La tecnologia 
en los 

procesos de 
enseñanza 
aprendizaje 


Ma. Teresa García Ramirez (Coord!) 


editorial electrónica 


La tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje / Coordinadora Ma. Teresa García Ramírez. — Ciudad de 
Querétaro: Editorial Transdigital, 2022. — 158 páginas. 


ISBN: 978-607-99594-2-5 
DOI: https://doi.org/ 10.56162/transdigitalb4 


1. Educación — Investigación - México. 2. Educación — Técnicas y tecnologías de apoyo. 3. Innovaciones 
educativas. |. García Ramírez, Ma. Teresa. 


SO 
ar. 


Primera edición 2022 
D. R. Ma. Teresa García Ramírez 


Diseño de portada e interiores: Rosalba Palacios-Díaz 


Transdigital 


editorial electrónica 


D.R. Editorial Transdigital, 2022. 

Sociedad de Investigación sobre Estudios Digitales, S.C. 

Circuito Altos Juriquilla 1132. Condominio Atia. Colonia Altos Juriquilla. C.P. 76230, Juriquilla, Querétaro, México. 
Tel. (52) 442 301 32 38. 

Contacto: aescuderoOeditorial-transdigital.org 

www.editorial-transdigital.org 


Registro en el Padrón Nacional de Editores como agente editor Sociedad de Investigación sobre Estudios 
Digitales, S.C., con el Dígito Identificador 978-607-99594. 


Este libro es una publicación de acceso abierto con los principios de Creative Commons Atribution 4.0 International 
License que permite el uso, intercambio, adaptación, distribución y transmisión en cualquier medio o formato, 
siempre que dé el crédito apropiado al autor, origen y fuente del material grá co. Si el uso del material gráfico 
excede el uso permitido por la normativa legal deberá tener permiso directamente del titular de los derechos de 
autor. 


ÍNDICE DE CONTENIDO 
Prólogo 


Capítulo 1. Autorregulación cognitiva y emocional, 
habilidades clave para los aprendices dentro de 
emergentes procesos educativos 

Rocío Damara Merlo-Espino, Vicente Rodríguez-Hernández, Víctor Manuel 
Castaño-Meneses. 


Capítulo 2. Propuesta de diseño instruccional para el 


Aula Invertida en educación superior 
Patricia Mercado-López, Estefanía Ruiz Barrios. 


Capítulo 3. Propuesta de un modelo teórico-empírico sobre 
el aprendizaje ubicuo en profesores de nivel superior 
Belén Velázquez Gatica, Rocío Edith López Martínez, Jesús Guillermo Flores Mejía. 


Capítulo 4. El pensamiento computacional en el area de 
programación en la educacion superior 

Viviana Michell Campbell Rodríguez, Verónica López Martínez, Gabriela Pacheco 
Sánchez. 


Capítulo 5. El binomio Pensamiento Computacional y 
Programación como estrategia de aprendizaje 
Ma. Teresa García-Ramírez, Ricardo Chaparro-Sánchez, Adelina Morita-Alexander. 


Capítulo 6. Diseño y validación de una rúbrica 
socioformativa para cursos virtuales 

Rosalba Palacios-Díaz, Alexandro Escudero-Nahón, Marco Antonio 
Esquivel-Hernández. 


Capítulo 7. La analítica de datos y el aprendizaje 
adaptativo como un potenciador para el desarrollo del 
proceso de enseñanza-aprendizaje 

Verónica López Martínez, Ma. Teresa Garcíia-Ramírez, Viviana Michell Campbell 
Rodríguez. 


Capítulo 8. La conversión y gestión del conocimiento 
Sofia Amadis Rivera López, Gabriela Pacheco Sánchez. 


Capítulo 9. Revisión Sistemática de Massive Open Online 
Courses (MOOC) en la Educación Superior 

Gabriela Pacheco Sánchez, Alexandro Escudero-Nahón, Sofia Amadis Rivera 
López. 


Capítulo 10. La plataforma Wordwall como una 
herramienta pedagógica para formar competencias 
emprendedoras en universitarios 

Emiliano Cervantes González, Ma Sandra Hernández López. 


PRÓLOGO 


Durante las últimas tres décadas, las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han tenido un pro- 
tagonismo importante en todos los ámbitos de la vida social. Sin embargo, en los últimos dos años, la contingencia 
sanitaria por el COVID-19 incrementó el uso de las TIC en todo el mundo. En el sector educativo fue donde más 
impacto hubo, ya que las instituciones de todos los niveles educativos se tuvieron que adaptar a las clases en línea, 
sin estrategia bien definida. Lo anterior hizo patente que, ni los profesores ni los estudiantes, están alfabetizados 
digitalmente. 


Lo anterior dio pie a la elaboración de este libro, donde colaboran investigadores e investigadoras del área de 
tecnología educativa; comparten sus experiencias sobre modelos y estrategias que apoyan el proceso de enseñanza 
aprendizaje mediante la inclusión y aplicación de las TIC; incorporan revisiones del estado del arte sobre temas que 
coadyuvan en el desarrollo de las habilidades para el siglo XXI, entre ellas, el pensamiento crítico, la autorregulación, 
el trabajo colaborativo, la resolución de problemas, etc. 


El desarrollo de habilidades del siglo XXI son fundamentales en la educación actual. Por ello, este libro incluye 
la robótica educativa como herramienta para fomentar el desarrollo de la autorregulación cognitiva y emocional, que 
es primordial para los aprendices del nuevo milenio, ya que les permite tener mejores oportunidades para enfrentar 
los retos de la actual sociedad. Otra herramienta es la gamificación, ya que propicia el desarrollo de habilidades de 
pensamiento crítico, solución de problemas, creatividad y emprendimiento. En el mismo sentido, la adquisición del 
pensamiento computacional favorece el análisis y la relación de nuevas ideas para la organización y la representa- 
ción lógica de procedimien=tos. Además, propicia el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico y resolución 
de problemas. También se propone un diseño instruccional para utilizar el aula invertida como modelo para lograr 
estudiantes autónomos, creativos y motivados para aprender por sí mismos. 


Asimismo, se destacan los cambios en la forma en que se aprende; debidos, principalmente, por el incremento 
en el uso de los dispositivos móviles inteligentes y un mayor acceso a redes inalámbricas, dando lugar al aprendi- 
zaje ubicuo, donde los escenarios digitales y en red ofrecen mayores ventajas para el aprendizaje. Sin embargo, se 
requieren estrategias para formar a los profesores en la creación de contenidos digitales, que se puedan colocar en 
las redes sociales y en la nube, para que los estudiantes accedan fácilmente desde cualquier lugar. En este mismo 
sentido, los cursos masivos, en línea y abiertos (MOOC, por sus siglas en inglés) son un recurso que permite el 
aprendizaje desde cualquier lugar, y al ritmo del aprendiz. Sin embargo, no han logrado consolidarse debido a que 
hacen falta herramientas que faciliten su desarrollo, evaluación e integración en las universidades, para dar lugar a 
un incremento en la educación continua. 


También se acentúa, en este libro, que el uso de las redes sociales en la educación ha dado lugar a que los es- 
tudiantes construyan su propia red educativa a través de las asociaciones con otras redes. El reto de las instituciones 
educativas es la creación y evaluación de espacios de aprendizaje basados en modelos instruc-cionales centrados 
en la asociación del aprendiz con los elementos disponibles en su propia red educativa. Por ello, se propone una 
rúbrica socioformativa para cursos virtuales, que evalúe las asociaciones notorias dentro de la red educativa con el 
propósito de mejorar los ambientes de aprendizaje. 


Igualmente se destaca que el uso de sistemas de gestión del aprendizaje y de sistemas administrativos ha 
generado grandes cantidades de información relacionada con los actores del proceso de enseñanza aprendiza- 
je. Esto hace necesario el uso de herramientas, como la analítica del aprendizaje, para explotar la información en 
beneficio de los profesores y estudiantes, en la toma de decisiones de las autoridades. En el mismo sentido, se 
puede aprovechar la información de los sistemas para transformar el conocimiento tácito de la comunidad de la 
institución para externalizar ese conocimiento y convertirlo en repositorios de información que ayuden a la toma de 
decisiones, que sean fuentes de innovación, de capacitación y de ventaja competi-tivas. 


En definitiva, los temas tratados en los diez capítulos de este libro ponen de manifiesto el valioso esfuerzo de 
las autoras y los autores para proponer estrategias, modelos y herramientas que permitan aprovechar los ambientes 
de aprendizaje, y mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje, así como la adquisición de habilidades necesarias 
para una sociedad cada vez más conectada. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Las sociedades del siglo XXI se caracterizan por tener gran diversi- 
dad de aprendices, identificados comúnmente por particularidades 
asociadas a las habilidades tecnológicas, cognitivas y emocionales 
que poseen para desenvolverse en los contextos educativos. Al estar 
en una sociedad que dispone de la incorporación de tecnología en 
los procesos educativos, los perfiles estudiantiles no son homogé- 
neos, tenido por ello una gran diversidad de prácticas educativas que 
buscan adaptarse a las necesidades actuales (Ananiadou 8 Claro, 
2009). 


1.1. Caracterización de los aprendices del siglo 
XXI 


Respecto al uso de la tecnología, existen un sinfín de tipolo- 
gías para caracterizar y clasificar a los estudiantes, dichas tipologías 
versan en ejes de análisis entre los que se encuentran las perspecti- 
vas históricas, evolutivas y generacionales. En este sentido, conocer 
las tipologías es relevante para guiar el diseño de entornos educativos 
de acuerdo con las características más relevantes y a las necesidades 
actuales. No obstante, es relevante señalar que se considera importan- 
te ser cuidadoso en la clasificación, para no caer en posturas determi- 
nistas que encasillen de manera errónea a los aprendices del siglo XXI. 


Una de las principales caracterizaciones es la realizada por 
Tapscott, la cual retoma la evolución generacional considerando el 
aspecto demográfico y tecnológico. En esta tipología, se propone 
una clasificación diferenciada entre 3 generaciones. 1) Babby boomer, 
nacidos entre 1946 a 1964, también denominados generación TV, 
vieron el mundo a través del televisor. 2) Baby bust, nacidos entre 1965 
a 1976, denominados también la generación X o perdida, caracteri- 
zados por vivir la incorporación de los videojuegos y de los primeros 
ordenadores personales. 3) Eco Baby Boom, nacidos entre 1977 a 
1997 también llamados generación Y, Net o Millennial, caracterizados 
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por coincidir con la revolución tecnológica del internet 
(Mendieta Ramírez et al., 2019; Tapscott, 2009). 


Por otra parte, existe una tipología que coincide 
con el eje de análisis histórico en conjunto con el ge- 
neracional, categorizando por el año de nacimiento de 
las personas. Dicha clasificación es acuñada por Mark 
Prensky, proponiendo dos grandes clasificaciones de 
ciudadanos que convergen en la sociedad del siglo XXI: 
nativos digitales e inmigrantes digitales (Cabra-Torres 
8 Marciales-Vivas, 2009). 


Los nativos digitales, nacen en la década de los 
ochenta, coincidiendo con el nacimiento de la revolu- 
ción tecnológica, denominados nativos debido a que 
se les considera hablantes del lenguaje digital. En este 
sentido, son la generación que crece rodeada por las 
tecnologías en su vida diaria: computadoras, reproduc- 
tores de música y teléfonos inteligentes por mencionar 
algunos. Asimismo, se considera que procesan infor- 
mación de manera diferente, teniendo habilidades para 
realizar multitareas y optando por usar contenido digital 
(Prensky, 2011). 


El concepto inmigrante digital, alude a todos los 
ciudadanos que nacieron antes de la década de los 
ochenta y por la explosión de tecnologías, tuvieron que 
inmigrar de tecnologías análogas a tecnologías digitales. 
Una característica fundamental es que los inmigrantes 
desarrollaron habilidades para operar con estas tec- 
nologías en cualquier contexto con un propósito es- 
pecífico: trabajo, escuela y en general adaptación a la 
sociedad actual (Prensky, 2001, 2012). 


Alineado al concepto de Prensky las principales 
diferencias entre nativos e inmigrantes digitales serían 
las siguientes: El nativo digital posee autoaprendiza- 
je, procesamiento de información en paralelo, proce- 


samiento e interacción rápida, conexión en línea con 
la comunidad, uso de la multimodalidad, hipertexto y 
paquetes breve de información. El inmigrante digital 
se caracteriza por poseer autoaprendizaje con trabajo 
serio y pesado, procesamiento secuencial, interacción 
lenta, trabajo individual y lineal, prioridad a la lengua 
escrita, consulta de textos extensos y actualización 
mediante consulta de documentos físicos (Daniel 8 
Ayala, 2008; García García et al., 2012). 


No obstante, aunque la diferencia es clara entre 
los conceptos propuestos por Prensky, se considera 
que los términos nativo e inmigrante digital, desde hace 
años están superados, debido a que investigaciones 
recientes han documentado que no necesariamente de 
manera inherente la década de nacimiento proporciona 
en los sujetos las características otorgadas. Lo anterior, 
porque no todos los denominados nativos digitales, han 
tenido la posibilidad de desarrollar las habilidades tec- 
nológicas, los patrones cognitivos, las cuestiones acti- 
tudinales y motivacionales que en teoría los caracteriza 
(Bautista et al., 2013; Granado Palma, 2019; Hernández 
y Hernández et al., 2014). 


Con el propósito de contribuir en la caracteriza- 
ción de los ciudadanos del siglo XXI, se presenta una 
propuesta muy interesante que indaga la motivación y 
contexto respecto al uso de la tecnología digital y el 
internet por los usuarios. Con la intención de establecer 
una representación más amplia y precisa, la tipología 
denominada visitantes y residentes no sustenta su 
análisis ni en edad, ni en antecedentes generacionales, 
solo considera el comportamiento de los usuarios al 
acceder a sistemas digitales (White 4 Le Cornu, 2011). 


Los usuarios visitantes presentan un rol pasivo 
y en su mayoría silencioso al interactuar con sistemas 
digitales y con cualquier otro ciudadano que seencuentra 
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en la web. Son denominados visitantes debido a que la 
utilización de este tipo de espacio es de manera alter- 
nativa y Ocasional, motivada siempre con un objetivo 
en específico y para obtener beneficios inmediatos. Las 
irrupciones en estos espacios digitales son por asuntos 
profesionales, académicos o comunicativos. No consi- 
deran lo virtual como un espacio para crear contenido, 
prefieren la creación en el espacio tangible, así como 
la interacción presencial, acudir a las aulas y oficinas 
físicas. Y la forma en la que prefieren documentarse, in- 
formarse y formarse, también la prefieren desde objetos 
y medios físicos (Hernández y Hernández et al., 2014). 


De acuerdo con lo anterior, los usuarios residen- 
tes presentan un rol activo en los espacios digitales, 
ingresan de manera cotidiana e ininterrumpida, pasando 
largas horas en dichos espacios. Las finalidades con 
las que ingresan son diversas, no pretendiendo recibir 
una recompensa inmediata, establecen comunidades y 
lugares de encuentros en la ubicuidad. En su mayoría 
no muestran distinción para entablar relaciones, inte- 
racciones y comunicaciones en la web. Las actividades 
laborales o escolares en estos espacios no les repre- 
sentan ningún problema, se muestran participativos, 
creadores de contenidos y de opiniones como si lo 
hicieran en un espacio físico. Explotan al máximo las 
herramientas tecnológicas para guardar información, 
aprender, enseñar, compartir, expresar y colaborar con 
otros (White 84 Le Cornu, 2011). 


Por otra parte, existe una tipología con eje de 
análisis social-comercial, la cual caracteriza de acuerdo 
con el posicionamiento y actitud de los ciudadanos al 
incorporar las Tecnologías de Información y Comunica- 
ción (TIC) en su vida cotidiana, otorgando el perfil de 
consumidor digital y el perfil productor digital. El usuario 
consumidor, es caracterizado como una persona pasiva 
en los medios digitales, solo se dedica a recibir o en 
el mejor de los casos, a trasmitir cualquier tipo de in- 


formación digital. Este usuario, no publica, no cometa, 
no interactúa y mucho menos crea para dejar huella 


en lo digital (Hernández y Hernández et al., 2014; Ra- 
mírez-Martinell, 2010). 


Aunado a lo anterior, el usuario productor digital, 
presenta los rasgos contrarios al consumidor, caracteri- 
zándose por ser un usuario activo y generador de todo 
tipo de contenido en la web, en su mayoría crea co- 
nocimiento y objetos. Asimismo, comparte su opinión 
mostrando una postura determinada, participa tanto 
en redes sociales, espacios recreativos, plataformas 
laborales o educativas. Es un perfil que consume y 
genera, siempre activo en la web (Ritzer 4 Jurgenson, 
2010). 


En resumen, como se enunció al inicio del 
apartado las tipologías descritas se proponen desde 
distintas perspectivas de análisis que las sustentan. Por 
eso, es relevante que sean consideradas para orientar 
y Caracterizar el perfil de los aprendices del siglo XXI. 
Juntas las tipologías dan un panorama amplio de los 
ciudadanos de este siglo, pudiendo con ello palpar 
la gran diversidad de aprendices que tenemos en la 
educación actual. 


No obstante, al no considerar lo anterior y cla- 
sificar en una sola tipología a los aprendices se caería 
en una perspectiva de análisis reduccionista. Ya que, 
en el ámbito escolar y sobre todo virtual, los estudian- 
tes no presentan fielmente las características de una 
sola tipología. Un ejemplo de lo anterior es cuando se 
considera a un aprendiz como nativo digital, por la ge- 
neración en la que nace, pero su conducta, motivación 
y habilidades se asemejan más a los de un inmigrante 
digital. 
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En conclusión, independientemente de la ca- 
racterización u atributos en los que se les etiquete, un 
aspecto relevante a considerar es el tipo de habilidad 
mental y emocional que actualmente presentan en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que de manera 
implícita están presentes en los aprendices a la hora 
de interactuar y formarse académicamente. Las habili- 
dades cognitivas y socioemocionales, pertenecen a la 
autorregulación y juegan un papel fundamental para la 
vida diaria, el no documentar lo anterior, podría tener 
por consecuencia problemas más severos en los apren- 
dices, que actualmente sobrepasan el tema de adapta- 
ción al emergente proceso de enseñanza-aprendizaje. 


1.2, Autorregulación cognitiva y 
emocional 


La autorregulación es concebida como como 
una habilidad cognitiva superior, es decir como una me- 
ta-habilidad, implica lo meta-motivacional y meta-afec- 
tivo. Es relevante en el proceso enseñanza-aprendi- 
zaje ya que influye en la personalidad y conducta del 
aprendiz hacia y para lo educativo. Una mayor autorre- 
gulación implicaría mejores estrategias para planificar, 
tomar decisiones y regular la conducta en situaciones 
educativas que requieran de determinado nivel de com- 
plejidad (De la Fuente et al., 2017). 


Aprendices con mayor grado de autorregula- 
ción, manejarían de mejor manera los niveles de estrés 
y ansiedad a los que se enfrentan cuando realizan ac- 
tividades escolares. Asimismo, cuando se posee una 
buena autorregulación la falta de atención por distrac- 
tores externos al aprendiz, como el mismo dispositivo 
digital con el que acceden a aplicaciones de contenido 
diferente que contribuya al objetivo escolar, impacta- 
ría en disminuir la postergación de actividades (Portilla 
Candiotti, 2017) . 


2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


Para esta investigación se utilizó un enfoque mixto, 
cuantitativo-cualitativo ya que según Hernández, 
Fernández y Baptista (2010), este enfoque permite la 
posibilidad de realizar análisis de datos tanto cuan- 
titativa como cualitativamente, ajustándose a las 
necesidades requeridas de la investigación. El diseño 
de investigación fue no experimental, transeccional y 
descriptivo, ya que se recolecta datos en un momento 
y tiempo específico, con el propósito conocer los 
valores que se manifiestan, permitiendo ubicar, ca- 
tegorizar y proporcionar una visión de determinada 
situación y comunidad (Hernández et al., 2010). 


Para el estudio se realizó un muestreo no proba- 
bilístico de sujetos voluntarios, que según Hernández, 
Fernández y Baptista (2010) ayuda a obtener una 
profunda inmersión inicial en el campo que se explora 
y ofrecen una gran riqueza de recolección y análisis de 
datos. 


La muestra se conformó por 185 estudiantes 
que cursan nivel bachillerato a posgrado, en escuelas 
públicas y privadas en el estado de Querétaro, México. 


2.1. Instrumentos para recabar infor- 
mación 


Se diseñó un cuestionario con 30 preguntas 
cerradas, con opción de respuesta múltiple y casillas 
de verificación. El cuestionario fue realizado e imple- 
mentado por medio de la herramienta Google Forms. 
La información fue recabada del día 31 de mayo al 9 de 
junio del año 2021. A continuación, se presentan las ca- 
tegorías analizadas y los objetivos planteados (Tabla 1). 
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Tabla 1 
Categorías analizadas en los estudiantes 


Categoría Objetivo Cantidad de preguntas 
Datos generales Caracterizar a la muestra estudiada 4 
Infraestructura y ; E dni 
equipo Conocer infraestructura tecnológica y física con la que cuentan 3 

Caracterizar los hábitos de uso y organización en sus actividades en á 


UE AgESNon días y horas 


Indagar su percepción respecto del emergente proceso escolar. 


Escolar Conocer el tipo de actividades, tecnologías y dificultades que 12 
comúnmente presentan. 


Características Caracterizar a la población con relación a formas de aprender y 7 
personales aspectos socioemocionales en el proceso escolar. 


3. RESULTADOS 


; Edad de los estudiantes encuestados 
Los resultados se presentan respecto a cinco catego- 


rías enunciadas en el apartado de metodología. A , Porcentaje de 
Edad en años Estudiantes ia er 
participacion 
3.1. Categoría datos generales 15a20 66 37.70% 
20a25 106 57.30% 
En esta categoría se indagan datos con relación 25 a30 7 3.80% 
a la edad, género, grado escolar y tipo de escuela a la 30 a 40 5 2.70% 
que acuden es estudiantes entrevistados. La primera Aoiás y 0.50% 
pregunta indagó respecto a la edad de los estudiantes 
(Tabla 2). Nota. Esta tabla describe de manera general la edad de los 
estudiantes, se encuesto a 185 personas, la mayoría entre 20 
Tabla 2 a25 años de edad. 


En la participación de acuerdo con el género se 
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rastreó que las mujeres tienen el 68.6% (125 mujeres) 
respecto de los hombres con el 31.4% (60 hombres). 
Respecto al grado escolar, se encuentró que la mayor 
participación fue con estudiantes de licenciatura, re- 
presentando el 65.9% (122 estudiantes), seguido por 
bachillerato con 31.4% (58 estudiantes) y finalmente 
posgrado con 2.7% (5 estudiantes) respecto a la par- 
ticipación total. Asimismo, el tipo de escuela a la que 
pertenecían es escuela pública con un 84.3% (150 es- 
tudiantes), respecto a los que estudiaban en escuela 
privada con un 15.7% (37 estudiantes). 


3.2. Categoría infraestructura y 
equipo 


Esta categoría indagó sobre las condiciones 
prioritarias en equipamiento e infraestructura para 
tomar clases virtuales. En este sentido, la pregunta 5, 
recababa datos respecto atener internet en casa, 95.7% 
(177 estudiantes) los que sí, respecto a los que no con 
un 4.3% (8 estudiantes). La pregunta 6, enunciaba los 
dispositivos tecnológicos con los que cuentan en casa 
como herramientas para sus clases virtuales: el 98.4% 
(182) de los estudiantes tiene Smartphone, seguido por 
el 89.7% (166) que tiene computadora, 68.6% (72), con 
TV/Smart TV y 27.6% (51) cuenta con una Tablet. 


La pregunta 7, recababa datos respecto al 
espacio en el cual realizan actividades escolares. 
Siendo el espacio de habitación, donde duermen donde 
la mayoría realiza éstas: el 57.8% (107) realiza activida- 
des en su habitación, 20% (37) en la cocina/comedor, 
13.5% (25) en la sala y solo el 8.6% (16) cuenta con una 
oficina o espacio exclusivo para actividades escolares. 


3.3. Categoría uso y gestión 


En esta categoría se preguntó sobre cuatro 
aspectos: el primero corresponde a la a la cantidad de 
horas al día que pasan conectados a internet los es- 
tudiantes, encontrando que el 78.9% (176) de los es- 
tudiantes se conecta a internet más de 6 horas al día, 
seguido por el 16.8% (31) se conecta 4 horas al día y 
4.3% (8) solo dos horas al día. El segundo corresponde 
a la cantidad de días en la semana que se conectan a 
internet los estudiantes: el 88.1% (163) de los estudian- 
tes se conecta toda la semana, seguido por el 8.6% (16) 
se conecta de cuatro a cinco días y el 3.2% (6) solo de 
dos a tres días de la semana. 


En la misma categoría, encontramos la pregunta 
10, que indagó sobre el horario en el que realizan sus 
actividades escolares los estudiantes. Se obtuvo que el 
48.1% (89) de los estudiantes se conecta en la tarde, 
seguido por el 27.6% por la mañana (51), el 18.4% (34) 
por la noche y por último el 5.9% (11) por la madrugada. 
Por último, la pregunta 11 recabó datos respecto al 
uso de calendarios, agendas, planeadores (físicos o 
digitales) para la organización de actividades escolares 
en casa, el 51.9% (96) de los estudiantes sí incorpora 
el uso de organizadores para actividades escolares y el 
48.1% (89) no los incorpora. 


3.4. Categoría datos escolares 


En esta categoría se realizaron un total de once 
preguntas, iniciando de la pregunta 12 a la 23. El 
objetivo de la categoría fue conocer el tipo de consulta 
escolar tanto de medios, plataformas y dificultades 
más comunes. La pregunta 12, indagó si los estu- 
diantes realizan consulta a otros cuando presentan 
dudas escolares, lo anterior con objetivo de conocer 
si se apoyan en alguien o no, llevando su proceso de 
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manera autodidacta. Los resultados señalan que el 
44.3% (82) consulta a amigos o compañeros de clase, 
13.5% (25) a sus profesores de clase, 14.1% (26) a 
familiares y el 28.1% (52) no consulta a nadie. 


En relación con el tipo de medio de comunica- 
ción digital por el que usualmente consultan la infor- 
mación que necesitan para sus actividades escolares: 
el 75.1% (139) consulta medios escritos, 21.1% (39) 
medios visuales, 2.7% (5) medios en imagen y 1.1% (2) 
medios auditivos. En esta misma línea, la pregunta 14, 
indagó el tipo de portador digital de información con- 
sultado por los estudiantes para realizar tareas o acti- 
vidades de la escuela: el 42.2% (78) consulta páginas 
web, 38.9% (72) revistas de investigación, 15.7% (29) 
libros. 2.7% (5) documentales y 0.5% (1) redes sociales. 


Con respecto a programas y aplicaciones tec- 
nológicas más usadas por los estudiantes para hacer 
actividades de la escuela se encuentra: 64.9% (120) 
de estudiantes utiliza plataforma educativa, 13% (24) 
WhatsApp, 10.8% (20) Drive o Dropbox, 5.9% (11) 
YouTube, 3.2% (6) Blogs, 1.1% (2) Facebook, 0.5% (1) 
Twitter y 0.5% (1) Messenger. Respecto a las activi- 
dades escolares más requeridas a los estudiantes se 
encuentran principalmente: 70.8% (131) de estudian- 
tes crea contenido, 16.2% (30) investiga determinada 
información, 9.2% (17) envía información y 3.8% (7) 
comparte e interactúa con sus compañeros. 


Por otra parte, las dificultades más comunes pre- 
sentadas al momento de hacer actividades escolares 
virtuales son: 29.7% (55) falta de organización y gestión, 
27% (50) distractores externos, 22.7% (42) distractores 
internos, 4.9% (9) falta de regulación emocional, 3.8% 
(7) no saber buscar información, 3.8 (5) no saber utilizar 
herramienta o apps y 9.2% (17) indican que no tienen 
ninguna distracción. En la misma línea, se presenta que 


los distractores más comunes al momento de hacer ac- 
tividades de la escuela son: dispositivos electrónicos 
con un 53.5% (99), siguiendo con el 17.3% (32) ruidos 
externos, 13.5% familia (25), 9.7% (18) indican que no 
tienen ningún distractor, 2.7% (5) amistades y 2.2% (4) 
mascotas. 


Acerca de la autovalidación del desempeño y 
aprendizaje de los contenidos escolares en casa, se 
obtuvo que el 9.2% (17) de estudiantes lo considera 
excelente, 40% (74) bueno, 37.3% (69) suficiente, 3.8% 
(7) regular y 9.7% (18) insuficiente. En el mismo sentido, 
respecto a la autovalidación del desempeño y apren- 
dizaje por medio de herramientas tecnológicas se 
encuentra lo siguiente: el 5.9% (11) de estudiantes lo 
considera desempeño y aprendizaje excelente, 37.3% 
(69) bueno, 35.1% (65) suficiente, 4.3% (8) regular y 
17.3% (32) insuficiente. 


Respecto a las dificultades para adaptarse al 
proceso de enseñanza-aprendizaje virtual, los estudian- 
tes indican lo siguiente: No adaptarse con el método de 
enseñanza-aprendizaje con un 31.4% (58), 26.5% (49) 
sobrecarga de actividades y tareas escolares, 24.1% 
(45) falta de organización general de sus actividades 
diarias, 8% (16) falta de estrategias para gestión de 
tiempo, 7% (14) falta de autorregulación emocional, 3% 
(3) problemas para incorporar herramientas tecnológi- 
Cas en sus clases. 


Por otra parte, en la pregunta de percepción 
general que tienen los estudiantes respecto a la funcio- 
nalidad del proceso de enseñanza-aprendizaje virtual: 
61.6 % (114) estudiantes considera funcional y el 38.4% 
(71) de los estudiantes no lo considera funcional para 
su formación escolar. Por último, se solicitó una eva- 
luación en la generalidad hacia el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje llevado virtualmente por la pandemia, 
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encontrando lo siguiente: 2.2% (4) de estudiantes lo 
considera excelente, 24.3% (45) bueno, 32% (59) su- 
ficiente, 11.9% (22) regular y 29.6% (55) insuficiente. 


3.5. Categoría características perso- 
nales 


La última categoría consistió en indagar respecto 
las características personales que poseen los estudian- 
tes. El objetivo fue analizar cómo se relaciona lo anterior 
y qué influencia tuvieron en los procesos de enseñan- 
za-aprendizaje virtuales vividos durante la pandemia. 
Se presentan siete resultados por el total de preguntas 
realizadas. 


La primera pregunta de la categoría indagó la fre- 
cuencia semanal con la que postergan los estudiantes 
realizar sus actividades escolares, sustituyéndolas por 
otras situaciones más irrelevantes o agradables. Se en- 
contraron los siguientes datos: 47% (87) de estudiantes 
posterga ocasionalmente, 35.7% (66) frecuentemente, 
8.1% (15) siempre y 9.2% (17) nunca posterga la realiza- 
ción de sus actividades escolares: 53.5% (99) de estu- 
diantes posterga por distractores internos, tales como: 
aburrimiento, desmotivación, autocontrol emocional. 
Seguido por 37.3% (69) por distractores externos como 
ruido de personas o mascotas, juegos, películas, series 
o redes sociales y 9.2% (17) nunca posterga la realiza- 
ción de sus actividades escolares. 


Con respecto a los problemas de tipo cognitivo 
presentados en los estudiantes que dificultan la ela- 
boración de actividades escolares, se encuentra lo 
siguiente: 30.8% (57) de estudiantes tiene dificultad en 
poner atención, 30.2% (56) dificultad para motivarse, 
24.9% (46) dificultad para comprender información e 
instrucciones y 14.1% (26) dificultad para retener in- 
formación. Es relevante señalar que dichas dificultades 


pueden tener origen por razones externas o internas al 
estudiante. 


En el mismo sentido, se indagó el estado 
emocional presentado en los estudiantes durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje virtual emergente, 
encontrando que 40% (74) de estudiantes se encuentra 
en un estado emocional irritado, 34.1% (63) confiado 
y seguro, 25.9% (48) inseguro o falto de confianza al 
realizar sus actividades escolares. Igualmente, la per- 
cepción de autoaprendizaje de los estudiantes en ac- 
tividades escolares virtuales abonó de manera positiva 
o negativa en la realización de actividades escolares. 
9.7% (18) de estudiantes lo considera excelente, 40% 
(74) bueno, 34.6% (64) suficiente y 15.7% (29) insufi- 
ciente su autoaprendizaje. 


Respecto al área emocional se indagó la percep- 
ción de los estudiantes respecto a su autorregulación 
emocional ante las actividades escolares virtuales. En- 
contrando que 8.1% (15) de estudiantes lo considera 
excelente, 34.6% (64) bueno, 35.7% (66) suficiente y 
21.6% (40) insuficiente su autoaprendizaje. Por último, 
el tipo contenido digital en internet más consultado por 
los estudiantes, es el contenido de entretenimiento 79.5 
% (147), seguido por contenido de utilidad con el 52.5 
% (97), por último, contenido que educación 46.9% 
(86). 


Por todo lo anterior, fue posible presentar un 
resumen esquemático de los resultados más relevantes 
(Tabla 3). 
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Tabla 3 


Resumen esquemático de los resultados 


Categoría 


Resultados 


Datos generales 


Infraestructura y equipo 


Uso y gestión 


Escolar 


Características personales 


Mayoría estudiantes de licenciatura. Edad de más participación 20 a 25 años. Participan más 
mujeres. 


La mayoría cuenta con internet, equipo para trabajar. No presentan problemas de brecha 
económica y acceso. 


Pasan todos los días conectados, en su mayoría por la tarde. Menciona la mayoría que usa 
organizadores o planeadores para organizar tiempo y actividades, pero se contradice con la 
pregunta 17 y 24. 


Consumen más texto que gráfico e imagen. Utilizan más plataforma seguido por apps 
(WhatsApp). En su mayoría son creadores de contenido. La mayor dificultad es por distracto- 
res (falta de autorregulación) más que por habilidades digitales. Mayor distractor, los mismos 
dispositivos digitales. Valoran la mayoría su desempeño como bueno. La mayor dificultad 
para adaptarse al proceso educativo es el método de enseñanza. La mayoría, indican que no 
les parece funcional el nuevo sistema de enseñanza-aprendizaje. 


La mayoría posterga ocasionalmente actividades escolares sustituyéndolas por otras 
situaciones más irrelevantes o agradables. Esta es la razón por la cual postergan las actividades 
escolares: distractores internos, (falta de autorregulación). Mayor problema presentado al 
hacer tareas o actividades de la escuela: atención y motivación. Estado de ánimo presentado 
generalmente cuando realizan tareas o actividades de la escuela: irritado. Contenido digital 
más consultado en internet: redes sociales 


4. CONCLUSIONES 


En conclusión, el desarrollo de autorregulación es una manera implícita se encuentran como resultados re- 
de las principales a trabajar en los aprendices de este levantes la falta de capacitación en tecno-pedago- 
siglo, ya que se encuentra que distractores externos gía a los docentes que imparten las clases y a los 
e internos juegan como factores en contra a la hora tomadores de decisiones educativas. No es suficiente 
de concentrarse para sus actividades virtuales. No transpolar el currículo diseñado para la presencialidad 
presentan problemas en el uso de la tecnología digital a una plataforma o gestor educativo, 

o al interactuar con sistemas digitales, pero hay apatía, 

aunado a la falta de actividades interesantes y desa- Se propone entonces: 


rrollo de su autorregulación. 


Formación de los aprendices en autorregula- 


Por otra parte, es relevante enunciar que de ción cognitiva y emocional aplicado a la educación. 


Merlo-Espino, R. D., Rodríguez-Hernández, V. 8 Castaño-Meneses, V. M. (2022). Autorregulación cognitiva y 
emocional, habilidades clave para los aprendices dentro de emergentes procesos educativos. En García 
Ramírez, M. T. (Coord.), La tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 7-17). Editorial Transdigital. 
https://doi.org/10.56162/transdigitalb4 


1 


Desarrollar un modelo educativo que permita 
incluir tecnología educativa, características de los 
aprendices, potencialización de habilidades tecnológi- 
cas, cognitivas y socioemocionales para los aprendices 
del siglo. 


En resumen, la autorregulación como habilidad 
puede desarrollarse desde edades tempranas y es un 
proceso que se consolida a lo largo de la vida. Aunque 
su función principal no está vinculada exclusivamen- 
te para fines educativos, es relevante vincularla como 
parte de los procesos de formación y escolarización, 
para brindar a los aprendices del nuevo milenio mejores 
oportunidades para enfrentarse a los retos de la actual 
sociedad y de la Cuarta Revolución Digital e Industrial. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El Aula invertida es un modelo educativo relativamente nuevo en el 
concierto de la innovación educativa. Ha ganado la atención de la 
comunidad académica especializada en tecnología educativa porque, 
con la reciente contingencia sanitaria por COVID-19, sus principios 
educativos fueron muy adecuados para sostener docencia remota de 
emergencia (Chick et al., 2020; Guraya, 2020). Básicamente, el Aula 
invertida desarrolla la práctica en el salón de clases, mientras que el 
estudio de los contenidos curriculares formales lo realizan los alumnos 
en Casa con ayuda de tecnología digital (Barral et al., 2018; Blau 8 
Shamir-Inbal, 2017). 


Sin embargo, varias investigaciones empíricas han demostra- 
do que la aplicación del Aula invertida presenta varios desafíos para 
que pueda cumplir con su promesa educativa (Chen 8 Chen, 2015). 
Por ejemplo, destaca el hecho de que, hasta hace poco, no existían 
modelos de evaluación adecuados para el Aula invertida (Blau et al., 
2020; Chen et al., 2017; Escudero-Nahón 8 Mercado-López, 2020; 
Jovanovic et al., 2019; Mercado-López, 2020; Savard et al., 2020). 


Pero otro desafío inconcluso está relacionado con el hecho de 
que no existen propuestas de Diseño instruccional propiamente pla- 
nificados para el Aula invertida (Blau et al., 2020; González 8 Trevino, 
2019; Jahnke € Liebscher, 2020; Jovanovic et al., 2019; Martinez-Mal- 
donado et al., 2017; Postma 4 White, 2017; Savard et al., 2020; Simon, 
Kara, et al., 2018; Simon, Placa, Avitzur, et al., 2018; Simon, Placa, 
Kara, et al., 2018). En efecto, varias investigaciones empíricas han 
identificado que sólo existen adaptaciones más o menos exitosas al 
respecto, pero, al cabo del proceso, presentan más limitaciones que 
soluciones: no se puede registrar adecuadamente las innovaciones 
educativas; no es posible colaborar con el mejoramiento del Aula 
invertida como modelo educativo porque se desconocen todas las 
variables en su aplicación; no existen análisis serios sobre la articu- 
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lación de las fases del Aula invertida y las teorías del 
aprendizaje (Blau et al., 2020; Chen et al., 2017; Escu- 
dero-Nahón 8 Mercado-López, 2020; Jovanovic et al., 
2019; Mercado-López, 2020; Savard et al., 2020). 


Esta carencia provoca, por lo menos, dos incon- 
venientes: en primer lugar, el profesorado manifiesta 
ciertas inseguridades al momento de aplicar el Aula 
invertida; en segundo lugar, el desempeño académico 
del alumnado no presenta evidencias de aprendiza- 
je significativo. Por lo anterior, es perentorio proponer 
diseños instruccionales para el Aula invertida capaces 
de: a) desarrollar apropiadamente las fases en el Aula 
Invertida; b) aplicar estrategias didácticas basadas en 
una teoría del aprendizaje; c) planear el proceso de 
aprendizaje de las competencias y/o habilidades que se 
quieren adquirir; d) evaluar los aprendizajes de manera 
adecuada e integral. 


La literatura especializada coincide en que, teóri- 
camente, es posible integrar y adaptar los fundamentos 
teóricos constructivistas en el Aula invertida (Escude- 
ro-Nahón 8 Mercado-López, 2020). En particular, uno 
de esos fundamentos señala que el conocimiento nuevo 
se construye y consolida en la medida que se articula 
sólidamente con conocimientos previos. En el Aula 
Invertida, dicho fundamento intenta realizarse cuando 
el alumno construye un conocimiento nuevo de manera 
autónoma, pero con ayuda de la tecnología digital; 
posteriormente, en clase, el profesorado verifica que 
el proceso se haya realizado correctamente (Akcayir 8 
Akcayrr, 2018; Barral et al., 2018; Blau 8 Shamir-Inbal, 
2017; Khahro et al., 2018; López-Cobo et al., 2018). 


Más allá de este sencillo proceso, no existe un 
Diseño instruccional integral que ofrezca evidencias 
del aprendizaje significativo. De hecho, la comunidad 
académica ha llamado la atención, cada vez con más 


frecuencia, sobre esta carencia (Jahnke 8 Liebscher, 
2020; Postma € White, 2017; Savard et al., 2020; Simon, 
Placa, Kara, et al., 2018). Pero sigue siendo curioso, por 
decir lo menos, que pocos documentos académicos le 
otorguen la importancia necesaria al Diseño instruccio- 
nal dentro del Aula invertida, aun cuando ese instru- 
mento permitiría planear, aplicar y evaluar actividades 
para obtener un aprendizaje significativo (Ibrahim 8 
Izham, 2018; Lokse et al., 2017). En definitiva, la falta 
de diseños instruccionales para el Aula Invertida impide 
la descripción, planeación, aplicación y evaluación de 
las pretendidas estrategias constructivistas. 


2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


El objetivo de esta investigación fue proponer un 
Diseño instruccional apropiado al Aula invertida y 
valorar si existió una relación significativa entre su apli- 
cación y el mejoramiento del desempeño académico 
del alumnado de la clase de Parasitología, de la Licen- 
ciatura de Medicina Veterinaria y Zootecnia (LMVZ), 
Facultad de Ciencias Naturales (FC), de la Universidad 
Autónoma de Querétaro (UAQ), por medio del Ciclo de 
Desarrollo de Excelencia Educativa. 


En este sentido, la propuesta está fundamentada 
en una investigación cuasi experimental no paramétri- 
ca, con un grupo experimental y un grupo no experi- 
mental. Ambos grupos ya estaban conformados antes 
del estudio. El grupo experimental estaba conforma- 
do por 29 alumnos y el grupo no experimental por 28 
alumnos y ambos cursaban el cuarto semestre. 


La investigación cuasi experimental se carac- 
teriza porque manipula intencionalmente una variable 
independiente y la variable dependiente solo se mide, 
no se manipula. La investigación se llevó a cabo con 
una única posprueba con el grupo experimental y 
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grupo no experimental. Con los resultados obtenidos, 
se determinó si existió una diferencia significativa entre 
los dos grupos cuando se manipuló una variable inde- 
pendiente dentro de una situación control. 


Las variables que se usaron para esta investiga- 
ción fueron: 


A) Variable independiente: El Diseño instruccional 
para Aula invertida. 


B) Variable dependiente: Desempeño académico. 
2.1 Hipótesis 


2.1.1. Hipótesis declarativa 


La implementación del Diseño instruccional para 
Aula invertida dentro del Aula invertida puede con- 
tribuir a aumentar significativamente el desempeño 
académico de los alumnos de la asignatura de Parasi- 
tología de la LMVZ, FCN. UAQ. 


2.1.2. Hipótesis estadística 


Hipótesis nula (Ho). La implementación de una 
propuesta de Diseño instruccional para Aula invertida 
dentro del Aula invertida en un tema de la clase de Par- 
asitología no contribuye a incrementar el desempeño 
académico de los alumnos de manera significativa. 
Por lo que: No hay una diferencia significativa en el 
desempeño académico entre el grupo experimental y 
el grupo no experimental al implementar el Diseño in- 
struccional para Aula invertida. 


Hipótesis alterna (Ha). La implementación de una 
propuesta de Diseño instruccional para Aula invertida 


dentro del Aula invertida en un tema de la clase de Par- 
asitología sí contribuye a incrementar el desempeño 
académico de los alumnos de manera significativa. 
Por lo que: Sí hay una diferencia significativa en el 
desempeño académico entre el grupo experimental y 
el grupo no experimental, al implementar el Diseño in- 
struccional para Aula invertida. 


El criterio para aceptar alguna hipótesis será: Si la 
probabilidad de P-valor es mayor a a = 0.05 se aceptará 
la hipótesis nula; pero si la probabilidad de P-valor es 
menor o igual a a = 0.05 se aceptará la hipótesis alterna. 


Para la recolección de datos en la posprueba se 
tomaron en cuenta las calificaciones del desempeño 
académico de ambos grupos (experimental y no ex- 
perimental). Para el análisis de datos se usó un nivel 
descriptivo inferencial. Se utilizó la prueba de U de 
Mann-Whitney para comprobar o rechazar la hipótesis. 
Esta prueba determina si existen diferencias estadísti- 
camente significativas entre dos grupos independien- 
tes, ante un fenómeno. La prueba se hizo en el programa 
Statistical Package for the Social Sciences (SSPS). 


2.2 Diseño de la investigación 


Se utilizó el Ciclo de Desarrollo de Excelencia 
Educativa (CDEB), que es un método efectivo, eficiente, 
flexible para la mejora continua en la calidad y resolu- 
ción de problemas en forma lógica y sistemática. Este 
ciclo es útil para solucionar problemas por medio de un 
diagnóstico inicial que identifica las fallas o puntos clave 
que deben ser corregidos o cambiados. Asimismo, el 
CDEE permite proponer o ajustar modelos debido a sus 
características como herramientas de gestión para el 
mejoramiento continuo y solución de problemas en el 
ámbito educativo. El CDEE se divide en cuatro etapas. 
1) Planificar; 2) Hacer; 3) Verificar; 4) Actuar (Granados, 
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2013; Gutiérrez, 2010). En la Tabla 1 se muestra las etapas del CDEE con sus objetivos y métodos respectivos. 


Tabla 1 


Etapas del Ciclo CDEE con los objetivos y método utilizado en cada etapa 


Etapa Objetivo 


Método 


1. Planificar Realizar un diagnóstico para conocer, definir, detalladamente la proble- 
mática y su impacto actual. 
Desarrollar una propuesta para mejorar la problemática. 


2. Hacer Aplicar la propuesta. 
Recolectar resultados para su posterior verificación y análisis en las 
siguientes etapas. 


3. Verificar Comparar los resultados obtenidos con indicadores de medición esta- 
blecidos. 
4. Actuar Analizar los resultados de la etapa anterior. 


Explicar los resultados y demostrar el impacto que se obtuvo al aplicar 
la propuesta. 


Revisión sistemática. 


Intervención educativa. 


Prueba de Normalidad. 
Prueba de U de Mann-Whitney. 


Prueba de contraste de 
hipótesis. 


Nota. Adaptado de Granados (2013). 


2.2.1. Etapa planificar 


Serealizó una revisión sistemática sobre el Diseño 
instruccional y los procesos de enseñanza aprendizaje 
dentro del Aula invertida. La revisión sistemática está 
ampliamente extendida como investigación documen- 
tal en diversas áreas del conocimiento (Sánchez-Meca 
8 Botella, 2010). Los hallazgos de la revisión sistemá- 
tica permitieron justificar y plantear la propuesta de un 
Diseño instruccional para Aula invertida. El Diseño ins- 
truccional que se propuso para el Aula invertida tiene 
las siguientes etapas: A. Identificación, B. Intervención 
y C. Evaluación (Figura 1). 
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Figura 1 


Tres fases de la etapa 1. Planificar 


A. Identificación 


B.1. Adquisición de 


conocimientos/habilidades/destrezas 
en Tecnología Educativa y en Aula 


invertida 


A.1. Actores 


B.2. Diseño de la planeación de clases 


A.2. Situación 


histórica-cultural- 
social 


A. Identificación 


Se tomaron en cuenta los siguientes elementos 
significativos que son valores claves para el Diseño Ins- 
truccional: 


A.1. Actores: a) Institución; b) Profesor-tutor que 
impartirá la clase; c) Asignatura; d) Alumno. 


A.2. Situación histórica-cultural-social actual de 
los alumnos. 


B. Intervención 


Esta etapa se compone de tres apartados: B.1. 


B. Intervención 


B.3. Aplicación de la planeación de 
clase 


C. Evaluación 


C.1. Evaluación relacionada con la 
función 


C.2. Evaluación relacionada al tiempo 
en que se aplica 


C.3. Evaluación por los agentes que 
las aplican 


Adquisición de conocimientos/habilidades/destrezas 
en TE (Tecnología Educativa) y en Aula invertida; B.2. 
Diseño de la planeación de clases y B.3. Aplicación de 
la planeación de clase. 


B.1. Adquisición de conocimientos/habilidades/ 
destrezas en TE y en Aula invertida. 


Los objetivos de este apartado son: 


+ Que los alumnos y docente conozcan y 
utilicen las TE. 


+ Que los Alumnos y docente conozcan y 
utilicen estrategias de enseñanza-aprendi- 
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zaje para Aula Invertida, con ello fomentar el 
aprendizaje significativo. 


+ — Para cumplir con estos objetivos se: 


+  Capacita al maestro y a los alumnos con 
algunas TE a través de cursos y talleres. 


.  Capacita al maestro y a los alumnos en es- 
trategias y habilidades de aprendizaje que 
se requiere en Aula invertida (como son 
aprender-aprender, aprendizaje colaborativo, 
aprendizaje autorregulado) para obtener un 
aprendizaje significativo. 


B.2. Diseño de la planeación 


Para el diseño de la planeación se tomaron en 
cuenta: 


+ Las etapas de Aula Invertida. 


* Inicio, desarrollo y cierre de tema. 


» Evaluación. 


+ Competencias que se quieren desarrollar. 


+ Habilidades  socioemocionales que se 
requieren desarrollar. 


+ — Evaluación formativa del aprendizaje. 


En Anexo 1 se muestra la plantilla que se usó 
para un tema de la asignatura de Parasitología. 


B.3. Aplicación de la planeación 


En la aplicación de la planeación se consideró 
que no existen pautas rígidas al momento de aplicar una 
planeación para Aula invertida; tampoco es deseable 
que existan porque el profesorado debe ser sensible 
al contexto donde se desarrolla el modelo educativo. 
Lo anterior implica que exista una noción de flexibili- 
dad, preparación para resolver contingencias y sen- 
sibilidad al escenario en que se aplica la planeación. 
En este caso fue la pandemia por Covid-19 que afectó 
económica, familiar, personal y psicológicamente a 
muchas personas. 


C. Evaluación 


Para una correcta evaluación de los aprendizajes 
se tomaron en cuenta los principios Teóricos construc- 
tivistas desde un enfoque por competencias. De esta 
manera, se consideran tres ámbitos de aprendizaje: el 
cognitivo, el procedimental y el interpersonal. Para que 
lo anterior se cumpla, la evaluación se clasificó de la 
siguiente manera: 


C.1. Evaluación relacionada con la función. 


C.2. Evaluación relaciona al tiempo en que se 
aplica. 


C.3. Evaluación por los agentes que las aplican 
(heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación). 


2.2.2. Etapa Hacer 


Se llevó a cabo la intervención educativa con la 
aplicación del Diseño instruccional para Aula invertida 
al grupo experimental, en un tema de la clase de Pa- 
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rasitología, con una enseñanza remota de emergencia 
síncrona a través de videoconferencias en sesiones 
Zoom. Al grupo no experimental se le impartió el mismo 
tema, pero con una enseñanza virtual tradicional con 
sesiones en videoconferencia en Zoom. 


Al finalizar la etapa 2. Hacer se aplicó un examen 
oral, tanto el grupo experimental como al grupo no ex- 
perimental. Este fue el mismo para ambos grupos. El 
examen pretendía identificar si se lograron los objetivos 
generales de la clase. Para determinar el desempeño 
académico del grupo experimental se evalúo el proceso 
de aprendizaje a través de productos entregados de 
cada alumno más el examen oral. El proceso de evalua- 
ción se explica a continuación. 


Cada actividad entregada en tiempo y forma 
en Google Classroom valía dos puntos. Al final fueron 
cuatro actividades, por lo que, dos por cuatro puntos 
dio un total de ocho puntos. 


Cada tarea entregada en tiempo y forma en 
Google Classroom valía dos puntos. Al final fueron 
cuatro tareas, por lo que, dos por cuatro dio un total de 
ocho puntos. 


Cada cuestionario entregado en tiempo y forma 
en Google Forms valía dos puntos. Al final fueron dos 
cuestionarios, por lo que, dos por dos dio un total de 
cuatro puntos. 


La exposición valió diez puntos. 


Elaboración del Blog y su exposición valió diez 
puntos, cinco puntos para el Blog y cinco la exposición. 


Examen oral del tema valía cincuenta puntos. 


Dos videos entregados diez puntos, cinco puntos 
cada video. 


Se sumarán todos los puntos dando un total de 
100 puntos y será el equivalente a la calificación del 
desempeño académico. 


En el caso del grupo no experimental se tomó 
únicamente el examen oral como evaluación del 
desempeño académico. 


2.2.3. Etapa Verificar 


Una vez obtenidos los resultados del desempeño 
académico del grupo control y del grupo testigo se pro- 
cesaron los datos en el programa estadístico SPSS. Se 
realizó la prueba de Normalidad seguida de la prueba 
de U de Mann-Whitney para aceptar o rechazar la 
hipótesis. 


2.2.4. Etapa Actuar 


Se realizó un análisis y explicación de los resulta- 
dos con ayuda de la prueba de contraste de hipótesis. 
Con lo anterior, se explicó y demostró el impacto que se 
obtuvo al aplicar la propuesta de Diseño instruccional 
para Aula invertida. 
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3. RESULTADOS 


Los resultados se mostrarán de acuerdo con cada etapa del CDEE (Tabla 2). 


Tabla 2 


Etapas del Ciclo PDCA con los objetivos y método utilizado en cada etapa 


Etapa Método Resultados 


1. Planificar Revisión sistemática Diagnóstico sobre las necesidades de un diseño instruccional adecuado 
para Aula invertida con características adaptables al Aula invertida 


Planificación de una propuesta de Diseño instruccional adecuado a las ca- 
racterísticas de Aula invertida y flexible a cualquier contexto 


2. Hacer Intervención educativa Obtención de resultados del desempeño académico 

3. Verificar Prueba de Normalidad Se demostró que los resultados no mostraron una distribución normal 
Prueba de U de Prueba de U de Mann-Whitney demostró un P-valor igual a 0.001 o <0.001 
Mann-Whitney 

4. Actuar Prueba de contraste de Aceptación de la hipótesis alterna. Con ello se demuestra que la implemen- 
hipótesis tación de la propuesta de Diseño instruccional para Aula invertida en un 


tema de la clase de Parasitología sí contribuye a incrementar el desempeño 
académico de los alumnos de manera significativa 


La Propuesta de Diseño instruccional contempló las características y 
necesidades del Aula invertida, por lo que, se mejoró la adquisición de com- 
petencias y con ello el incremento del desempeño académico 


Nota. Adaptado de Granados (2013). 


3.1 Resultados de la Etapa Planificar 


Con los resultados obtenidos de la revisión sis- histórico-social, de los alumnos que cursaban la materia; 
temática, se planificó un Diseño instruccional, que 3) Las competencias del tema de la clase de Parasito- 
contempló: 1) Las necesidades, habilidades, destrezas logía; 4) Diversa estrategias de enseñanza-aprendizaje 
académicas de los alumnos; 2) Habilidades y limitacio- para un aprendizaje significativo y autónomo; 5) Evalua- 
nes en el uso de Tecnologías Educativas; 2) Contexto ción del aprendizaje. 
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3.2 Resultados de la Etapa Hacer 


Se aplicó la propuesta del Diseño instruccional dos de cada etapa de la propuesta del Diseño instruc- 


para Aula invertida a un grupo experimental en un tema cional se muestran en la Tabla 3. 


de la clase de Parasitología. Las actividades y resulta- 


Tabla 3 


Resultados por fases de la Etapa Hacer 


Etapa Actividad 


Resultados 


A. Identificación Se realizaron entrevistas y encuestas para conocer el contexto 
social, cultural y académico de los alumnos a la directora de la 
FC, al coordinador de la LMVZ y al profesor que impartía la clase. 


Se aplicaron encuestas a los alumnos que cursaban la materia, 
para conocer su contexto social, cultural y académico. 


Se realizo encuesta a los alumnos que cursaban la materia para 
identificar el uso y habilidades en TE 


B. Intervención Se les impartió un curso/taller a los alumnos y al docente del uso 
de algunas TE 


Se impartió un curso/taller sobre el Aula Invertida, aprendizaje 
autónomo, estrategias de aprendizaje a los alumnos y al docente 


Se diseño una planeación que contempló las características 
del Aula invertida, estrategias para un aprendizaje significativo, 
la enseñanza remota de emergencia con sesiones síncronas y 
asíncronas (debido a la pandemia por el Covid-19), competencias 
que el alumno debía de adquirir según el programa de la materia 


Se aplicó la planeación. Se evalúo el desempeño académico 
(como se mencionó antes) 


C. Evaluación Se entrevistó al docente que impartió la clase. 


Análisis estadístico del desempeño académico 


Se detectaron algunas competencias 
que los alumnos necesitan adquirir. 


Se identificó que los alumnos no 
conocen y/o no usan las TE como 
estrategias de aprendizaje 


Los alumnos y docente adquirieron 
algunas competencias/habilidades y 
destrezas en el uso de TE y cognitivas 


En el Anexo 1 se muestra el diseño de 
planeación que se utilizó para un tema 
de la asignatura de Parasitología 


Se obtuvieron resultados cuantitativos 
del desempeño académico 


Realimentación del proceso 


Las calificaciones del desempeño académico del 
grupo experimental y no experimental se muestran en 
la Tabla 4. Por cuestiones de privacidad de los alumnos, 
no se mostrarán sus nombres, sino solo un número 
asignado. 
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Tabla 4 
Calificaciones del desempeño académico del grupo experimental y grupo no experimental 


GrupoExperimental Calificación del Grupo No Experimental Calificación del desempeño 
Núm de alumno desempeño académico Núm de alumno académico 

1 8 1 10 
2 8 2 3 
3 7 3 8 
4 8 4 9 
5 6 5 2 
6 8 6 3 
7 8 7 8 
8 7 8 2 
9 8 9 6 
10 6 10 6 
11 4 11 9 
12 8 12 3 
13 8 13 7 
14 8 14 6 
15 8 15 4 
16 7 16 4 
17 10 17 7 
18 7 18 3 
19 8 19 3 
20 8 20 4 
21 9 21 1 
22 10 22 10 
23 9 23 4 
24 Y 24 5 
25 9 25 10 
26 8 26 4 
27 10 27 5 
28 10 28 4 
29 8 
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3.3 Resultados de la Etapa Verificar 


Una vez obtenidas las calificaciones del 
desempeño académico de cada alumno del grupo ex- 
perimental y el grupo no experimental, se capturaron y 
analizaron los datos en el programa estadístico SPSS. 
Con las calificaciones del desempeño académico del 


Tabla 5 
Pruebas de Normalidad de SPSS 


grupo experimental y grupo no experimental se realizó 
una prueba de Normalidad. La prueba de Normalidad 
demostró que los resultados no mostraron una distribu- 
ción normal, por lo que, no se utilizó una prueba de T 
de Student (o pruebas paramétricas) debido a que los 
resultados no mostraron una distribución normal (Tabla 
5). 


Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
Estadístico al Sig. Estadístico al Sig. 
Experimental 0.245 29 <0.001 0.881 29 0.004 
No experimental 0.194 28 0.008 0.927 28 0.053 


En la Tabla 6 y Figura 3 se muestra el resumen de los resultados del programa SPSS para la prueba de U de 


Mann-Whitney. 


Tabla 6 
Resumen de prueba de U de Mann-Whitney en SPSS 


N total 57 

U de Mann-Whitney 180 
W de Wilcoxon 586 
Estadístico de prueba 180 
Error estándar 62 
Estadístico de prueba estandarizado -4 
Sig. asintótica (prueba bilateral) <0D.001 


Figura 3 


Resultados de la Prueba de Mann-Whitney para muestras ex- 
perimentales 


Prueba U de Mann-Whitney para muestras ... 
Experimental 


Experimental No experimental 


15,0 ¡N = 29 N=28 15,0 
Rango promedio = 36,79 [Rango promedio = 20,93 


10,0 10,0 


5,0 5,0 


Calificación 
UQE 


15 10 5 0 5 10 15 


Frecuencia Frecuencia 
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3.4 Resultados de la Etapa Actuar 


Los resultados de contraste de hipótesis se 
muestran en la Tabla 7. 


Tabla 7 


Resumen de contraste de hipótesis 


Hipótesis Característica de la distribución 


Prueba Sig. (a,b) Decisión 


La distribución de Calificación es la 


misma entre categorías de Experi- 
Hipótesis nula mental 


La distribución de Calificación no es 
la misma entre categorías de Experi- 


Hipótesis alterna 
mental 


Prueba U de Mann-Whit- 
ney para muestras inde- 


pendientes <0.001 Rechace la hipótesis nula 
Prueba U de Mann-Whit- Aceptación de la hipótesis 
ney para muestras <0.001 alterna 


Nota. Para “a” el nivel de significación es de 0.05. Para “b” se muestra la significancia asintótica. 


Los resultados nos muestran una P-valor menor 
a = 0.05, por lo que, se acepta la hipótesis alterna. La 
hipótesis alterna nos dice que: La implementación de la 
propuesta de Diseño instruccional para Aula invertida 
en un tema de la clase de Parasitología sí contribuye a 
incrementar el desempeño académico de los alumnos 
de manera significativa. Por lo que: Sí hay una difer- 
encia significativa en el desempeño académico entre 
el grupo experimental y el grupo no experimental, al 
implementarla propuesta de Diseño instruccional para 
Aula invertida. 


Con lo anterior mencionado se demuestra que la 
propuesta de Diseño instruccional para Aula invertida 
causa un impacto significativo en el desempeño 
académico y con ello la mejora de las competencias en 
los alumnos. 


4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


En la etapa planificar del Ciclo de Desarrollo Excelen- 
cia Educativa se identificó que existe una necesidad 
de proponer Diseños instruccionales adecuados para 
Aula invertida que cumplan con las características del 
Aula Invertida. Por lo anterior mencionado, se elaboró 
un Diseño instruccional adecuado para Aula invertida 
abordando las limitaciones y propuesta que realizaron 
algunos autores (Blau et al., 2020; Edward et al., 2019; 
Jahnke 8 Liebscher, 2020; Savard et al., 2020; Simon, 
2018). 


Al utilizar la propuesta del Diseño instruccional 
para Aula invertida basada en los principios teóricos 
del constructivismo y que contiene evidencias de es- 
trategias para un aprendizaje significativo dentro de 
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una planeación con su evaluación, se puede fomentar 
la adquisición de competencias, habilidades, aprendi- 
zaje autónomo, creatividad, motivación. Estos resul- 
tados, coincide con propuestas de investigaciones 
previas, las cual, predijeron, que al mejorar el Diseño 
de instrucción, basándose el los principios constructi- 
vistas, habría un aumento significativo del desempeño 
académico de los alumnos (Edward et al., 2019). 


Con los resultados de esta investigación se logró 
demostrar el impacto significativo que tiene la propuesta 
de Diseño instruccional para el Aula invertida en un 
contexto de Covid-19 en el desempeño académico. Al 
demostrar el impacto que tiene este Diseño instruccio- 
nal sobre el desempeño académico, se puede contri- 
buir a llenar una brecha de investigación existente, con- 
tribuyendo al campo de la evaluación del Aula invertida 
en diferentes contextos y educativos. 


La propuesta de Diseño instruccional para Aula 
invertida demostró la integración de estrategias para un 
aprendizaje significativo y con esto, se logró el impacto 
significativo en el desempeño académico. Al integrar 
estrategias de aprendizaje significativo se fomenta la 
adquisición de competencias y habilidades como lo ex- 
plicaron algunos autores en sus investigaciones (Chen 
et al., 2017; Jahnke € Liebscher, 2020). 


Los resultados de esta investigación coinciden 
con resultados previos y propuestas de otros trabajos 
(Gómez- Tejedor et al., 2020; González 8 Trevino, 2019; 
Grimm 8 Blazovich, 2016; Jahnke € Liebscher, 2020; 
Savard et al., 2020; Simon, Placa, Avitzur, et al., 2018). 
Los resultados previos y propuestas de esos trabajos 
son: 1) Al adaptar el Diseño instruccional al contexto 
se fomenta las competencias en estudiantes, pero 
se necesitan más estudios para su comprobación; 2) 
Se pueden hacer más eficientes los procesos de en- 


señanza-aprendizaje sobre todo en la evaluación, pero 
se necesitan más estudios sobre la evaluación del 
desempeño académico dentro del Diseño instruccional; 
3) Aunque algunos resultados mostraron buena percep- 
ción por parte de los alumnos, hubo alumnos que les 
pareció inadecuado el Diseño instruccional. 


No obstante, esos estudios solo hacen pro- 
puestas de Diseños instruccionales, sin evaluarlos, ni 
demostrar el impacto real que tienen con el desempeño 
académico. Algunos trabajos propusieron un Diseño 
instruccional, en donde sus resultados solo se enca- 
minaron a explicar la percepción que tiene el alumno 
del Aula invertida, sin demostrar que impacto tuvo su 
Diseño instruccional en el desempeño académico. Los 
Autores proponen realizar más trabajos en diferentes 
contextos (Blau et al., 2020; Grimm 4 Blazovich, 2016; 
Martinez-Maldonado et al., 2017; Savard et al., 2020; 
Simon, Kara, et al., 2018). 


A diferencia de otros trabajos, esta investigación: 
1) Propuso un Diseño instruccional con base en una 
Revisión sistemática. Los hallazgos de la Revisión sis- 
temática, en la primera etapa de nuestra investigación, 
nos permitieron justificar y plantear una la propuesta 
de un Diseño instruccional apto para Aula invertida; 
2) Se aplicó la propuesta del Diseño instruccional, los 
resultados demostraron el impacto significativo en el 
desempeño académico; 3) La propuesta de Diseño 
instruccional se llevó a cabo en un escenario ante la 
pandemia del Covid-19, por lo que, este Diseño instruc- 
cional puede ser aplicado ante escenarios emergentes 
o posteriores; 4) Se utilizó el método del Ciclo de De- 
sarrollo de Excelencia Educativa para otorgarle validez 
a los resultados. 


El impacto positivo que se demostró al aplicar 
esta propuesta de Diseño instruccional para Aula 
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invertida fue en el desempeño académico, como se 
observó al comprobar la hipótesis alterna. Al comprobar 
la Hipótesis alterna nos indica que hubo un aumento en 
el Desempeño académico de los alumnos. Al aumentar 
el Desempeño académico se puede predecir que los 
alumnos adquirieron competencias y habilidades nece- 
sarios para cumplir con los objetivos de aprendizaje de 
la clase. 


Es relevante que el Aula invertida tenga un 
Diseño instruccional propio o apto que demuestre la 
integración de estrategias para un aprendizaje signifi- 
cativo, donde se describa la planeación, aplicación y 
evaluación de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Asimismo, que integre: 1) Las fases en el Aula Invertida; 
2) Las estrategias y actividades utilizadas en la Teoría 
constructivista; 3) Las competencias y/o habilidades 
que se quieren adquirir; 4) La forma de evaluar los 
aprendizajes. 


El Diseño instruccional que se propuso fue con 
base en una revisión sistemática, que permitió hacer 
un Diseño instruccional adecuado para Aula invertida. 
La revisión sistemática permitió justificar la elaboración 
del Diseño con las características necesarias para Aula 
invertida. Con lo anterior, se contribuyó al estado del 
conocimiento sobre Diseños instruccionales para Aula 
invertida en escenarios de emergencia. 


Los resultados demostraron que la imple- 
mentación de la propuesta del Diseño instruccion- 
al para Aula invertida en un tema de la asignatura de 
Parasitología de la LMVZ, FC de la UAQ, generó un 
aumento significativo en el desempeño académico de 
los alumnos que cursaban la asignatura. Al aumentar 
significativamente el desempeño académico se 
puede decir, que la propuesta de Diseño instruccional 
sí colabora en la mejora de las competencias de los 


alumnos, si: 1) Considera el contexto social, cultural 
y académico del alumno y con ello tomar en cuenta 
las necesidades académicas del alumno; 2) Se le pro- 
porcionan conocimientos/habilidades para uso de TE, 
estrategias de enseñanza-aprendizaje tanto al alumno 
como al docente; 3) Integra fundamentos teóricos con- 
structivistas, con estrategias que fomenten aprendizaje 
significativo y que estén reflejados en la planeación de 
clases. 


Por lo tanto, los trabajos que se proponen (Blau 
et al., 2020; Edward et al., 2019; Escudero-Nahón 
8 Mercado-López, 2020; González 8 Trevino, 2019; 
Simon, Placa, Avitzur, et al., 2018) han sido confirma- 
dos con este estudio. Además, se ha avanzado con 
una propuesta concreta al respecto. Se sugiere que se 
continúe con estudios cualitativos para analizar las per- 
cepciones que el alumnado y los docentes tienen ante 
la propuesta de Diseño instruccional para Aula invertida 
en diferentes contextos y escenarios educativos. 
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ANEXOS 


Planeación para un tema de la asignatura de Parasitología 


DATOS DE IDENTIFICACIÓN 


Materia/Docente Semestre/ Grupo/ Fecha 
Parasitología Dos/Uno/ 
Tema: 


Artrópodos de la Clase Arachnida, subclase Acari, suborden Mesostigmata, Prostigmata, Astigmata (Ácaros productores de Sarna). 
Artrópodos de la Clase Arachnida, subclase Acari, suborden Metastigmata (garrapatas). 


Competencias: 

Generales: 

El alumno será capaz de identificar las características generales de los Artrópodos más importantes en los animales domésticos, a través de 
un correcto diagnóstico. 

El alumno será capaz de diferenciar algunos artrópodos de la Clase Arachnida en los animales domésticos, a través de un correcto diagnóstico. 
El alumno comprenderá fases evolutivas y ciclos biológicos de algunos Artrópodos de la Clase Arachnida en los animales domésticos. 

El alumno analizará las implicaciones epidemiológicas referentes a los Artrópodos de la Clase Arachnida más importantes en los animales 
domésticos. 

El Alumno aplicará tratamientos adecuados o programas de prevención para parásitos de los Artrópodos de la Clase Arachnida más importantes 
en los animales domésticos, buscando el bienestar animal, tomando en cuenta en entorno social y medio ambiente. 

Específicas: 

El alumno será capaz de identificar, y comparar y explicar las principales características morfológicas de algunos Artrópodos de la Clase 
Arachnida más importantes en los animales domésticos. 

El alumno identificará y diferenciará algunos Artrópodos de la Clase Arachnida de otros parásitos importantes en los animales domésticos. 

El alumno reconocerá la importancia de estudio de algunos Artrópodos de la Clase Arachnida más importantes en los animales domésticos. 
Los alumnos utilizarán algunas herramientas TE como apoyo en su proceso de aprendizaje. 

El alumno autoevalúa su propio proceso de aprendizaje por medio de rúbricas de evaluación. 


Unidad /Modulo de 


Modelo Estrategia e 
Enseñanza 
Aula invertida Aprendizaje significativo Uno 
FASES 
PREPARACIÓN CONSOLIDACIÓN 
APLICACIÓN 
Sesión zoom/Sincrona Sesión zoom/Síncrona 
No presencial/Asíncrona 
Link: Link: 
Fecha: 
Fecha: Fecha: 
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1. Presentación de la inves- 
tigadora (solo se hace en el 
primer modulo). 


2. Explicación del modelo del 
Aula invertida (solo se hace en 
el primer modulo). 


3. Explicación de la planeación, 
tarea, Google classroom, 
objetivos de la clase (solo se 
hace en el primer modulo). 


4. Aplicación del cuestionario 
vía Google Forms (conoci- 
mientos previos). 


Evaluación del proceso 
Evaluación del proceso: 


1. Buscar en dos documentos y dos videos características de ácaros 
productores de sarna (Clase Arachnida, subclase Acari, suborden Mesostig- 
mata, Prostigmata, Astigmata). 


2. Realizar un mapa mental o conceptual en el programa ConceptDraw de las ca- 
racterísticas generales de los ácaros productores de sarna. En el mapa se debe 
especificar: morfología, ciclo de vida, diagnóstico, signos o síntomas, ejemplos 
relevantes, diferencias, importancia de estudio, tratamiento y prevención. La 
tarea se entregará en individual y se debe subir Google classroom. 


3. Realizar un blog en la aplicación Blogger que incluya la información anterior 
por equipos. Subir el link a Google classroom. 


4. Por equipos buscar dos videos y dos documentos sobre la importancia 
epidemiológica que tienen los ácaros productores de sarna (Clase Arachnida, 
subclase Acari, suborden Mesostigmata, Prostigmata, Estigmita). 


Fecha de entrega: 12 de noviembre. 


1. Buscar en dos documentos y dos videos de las características de las 
garrapatas (Clase Arachnida, subclase Acari, suborden Metastigmata). 


2. Realizar un mapa mental o conceptual en el programa ConceptDraw de las 
características generales de los ácaros productores de sarna. En el mapa se 
debe especificar: morfología, ciclo de vida, diagnóstico, signos o síntomas, 
ejemplos relevantes, diferencias, importancia de estudio, tratamiento y 
prevención (individual). 

3. Por equipos buscar dos videos y dos documentos sobre la importancia epi- 
demiológica que tiene la Clase Arachnida, Metastigmata (garrapatas) 


4. Por equipos hacer una infografía en la aplicación Canva o un blog en la 
aplicación Blogger con la importancia epidemiológica que tiene la Clase 
Arachnida (ácaros y garrapatas). Sube el trabajo a Google classroom. 


Buscar un documento y dos videos de Bienestar animal, medio ambiente y 
ética profesional relacionados con la desparasitación y los antihelmínticos. En 
equipos realizar una infografía en el programa Canva o un blog en la aplicación 
Blogger. Sube tu trabajo en la Google classroom. 


Fecha de entrega: 22 de noviembre 


1. Cada alumno hará una 
pregunta. (obligatoria en el 
chat) del tema. 


2. Cada alumno expondrá su 
mapa o cuadro. 


3. Un integrante del equipo 
pasará a exponer su blog y 
su mapa mental. 


4. Cada equipo deberá 
responder algunas de las 
preguntas que se hicieron 
en el chat. 


5. El también 


resolverá dudas. 


docente 


6. El todo 
momento supervisará los 
elementos conceptuales. 


docente en 


7. Aplicación de autoeva- 
luación, heteroevaluación y 
coevaluación con rúbricas 
establecidas. 


8. Aplicación de examen 
en Google forms y examen 
oral por zoom de forma 
individual. 


1. Cada tarea/actividad entregada en tiempo y forma en Google classroom vale 8 puntos. Al final serán 5 actividades, por lo que 5 por 8 puntos 


dará un total de 40 puntos. Asimismo, las tareas/actividades serán evaluadas con rúbricas de aprendizaje según los objetivos del tema. 
2. Exposición de los productos valdrá 10 puntos. 


3. Examen oral 10 puntos. 


4. Autoevaluación y coevaluación 10 puntos. 
5. Examen en Google forms 20 puntos. 
Se sumarán todos los puntos dando un total de 100 puntos y será el equivalente a la calificación. 


Alguna duda 


Desde la plataforma Google classroom 
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1. INTRODUCCIÓN 


El aprendizaje ubicuo se define como la capacidad de elegir y 
utilizar los recursos, los contenidos, los dispositivos, las personas, 
los tiempos y espacios según sea conveniente para una actividad 
relevante de aprendizaje. En especial, desde los escenarios digitales 
y en red, debido a que ofrecen mayores ventajas para el aprendiza- 
je. 


Si bien el aprendizaje ubicuo plantea una serie de posibilida- 
des en la educación y el aprendizaje continuo y sin fronteras, también 
supone retos que se deben superar para aprovechar sus potencia- 
lidades. Estos retos se relacionan con las brechas digitales en los 
aprendices, la organización de los aprendizajes y la educación esco- 
larizada. 


La problemática sobre las brechas digitales se vincula con las 
condiciones de vida de los aprendices que limitan fuertemente sus 
oportunidades, experiencias y los recursos de aprendizaje digitales 
(Coll, 2016), lo que implica que en lugar de que estos se beneficien 
con el aprendizaje ubicuo, la brecha digital que experimentan se 
haga aún más grande respecto a quienes tienen mejores posibili- 
dades educativas. Por lo tanto, no se puede asumir que todos los 
aprendices son iguales y que tienen las habilidades suficientes para 
enfrentarse a entornos digitales solo porque pertenecen a una deter- 
minada generación (Burgues et al., 2017). 


El acceso al aprendizaje ubicuo es bastante desigual debido 
a que las personas con mejor educación y habilidades tecnológicas 
obtienen mejores beneficios de este tipo de aprendizaje, esto supone 
una grave preocupación en torno a la equidad (Burbules, 2012). Sin 
embargo, tampoco se puede asumir que tener al alcance herramientas 
y recursos digitales garantizará un aprendizaje óptimo, debido a que 
el constante flujo de información y la colaboración también supone 
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un desafío importante. El aprendizaje ubicuo también 
puede convertirse en un aprendizaje difuso, puesto que 
el aprendiz cuenta con una inmensa cantidad de infor- 
mación que a veces es guiada y formal y otras veces se 
descubre de forma autónoma e informal (García-Sán- 
chez, 2016)interactivo y ubicuo (u-learning. 


La organización de la información masiva para 
convertirla en conocimiento es otra de las problemá- 
ticas asociadas con el aprendizaje ubicuo. El principal 
reto aquí es dar significado a las conexiones constantes 
entre las experiencias, datos e informaciones obtenidas 
en los diferentes espacios y recursos, por lo que es 
indispensable que los profesionales de la educación 
diseñen estrategias que permitan a los aprendices dar 
sentido y coherencia a sus conexiones y aprendizajes 
(Gros, 2015). También, enseñarles a incorporar la tec- 
nología de manera estratégica, a fin de evitar la satura- 
ción tecnológica (Gallego-Lema et al., 2017). Finalmen- 
te, desarrollar en las personas la capacidad de análisis, 
de síntesis y la habilidad para discernir entre la informa- 
ción importante y aquella que es trivial (Barragán et al., 
2013; Reyes, 2018). 


En el caso de los aprendices universitarios, la 
exigencia en su formación como profesionales no solo 
involucra acceder a la información, sino seleccionarla, 
evaluarla, interpretarla, clasificarla y usarla para satisfa- 
cer sus demandas particulares, así como para construir 
nuevos conocimientos (Harvey 8 Sequera, 2018). Dicha 
construcción de conocimiento se plantea idealmente, 
desde una multiplicidad de escenarios y con una diver- 
sidad de agentes educativos (Coll, 2016). Portal motivo, 
los profesores universitarios aún necesitan guiar a otros 
aprendices hacia formas de aprendizaje apoyadas en 
diferentes comunidades de interés y de práctica. 


Lo anterior conduce a la última de las problemá- 


ticas sobre el aprendizaje ubicuo, la cual se relaciona 
con la educación escolarizada, debido a que la escuela 
sigue siendo el entorno preferido para educar a los in- 
dividuos en sociedad y, por lo tanto, debe garantizar la 
reducción de las brechas digitales de los aprendientes 
en la ubicuidad. Además, debe estar a la altura de los 
retos que suponen estas nuevas formas de aprendiza- 
je. Sin embargo, el sistema de educación en muchos 
lugares sigue siendo obsoleto y basado en un modelo 
academicista y de una enseñanza única e igual para 
todos (Vaca et al., 2015; Villa et al., 2010), además de 
que aún existen profesores que se basan principalmen- 
te en la expositiva para enseñar durante sus clases 
(Paredes et al., 2015) y se resisten al uso de las tecno- 
logías en la educación por considerarlas adictivas (Vaca 
et al., 2015). 


Ante este panorama, los docentes y las institu- 
ciones educativas tienen que redefinir la forma en que 
gestionan el aprendizaje y los procesos educativos 
(Báez 8 Clunie, 2019), promover una continua adapta- 
bilidad a los cambios (Coto-Chotto et al., 2017; Said 
et al., 2016), aprovechar los contextos informales y 
extraescolares de aprendizaje (Paredes et al., 2015) y 
convertirse en difusores de la educación a través de las 
tecnologías y en escenarios mediáticos multipantalla 
(Gutiérrez et al., 2018). 


También es necesario que se usen diferentes es- 
trategias (Castellanos et al., 2017); que se adapten las 
nuevas tecnologías y se apliquen habilidades digitales 
para motivar a los aprendices (Moreno-López et al., 
2017). Asimismo, hace falta renovar las metodologías 
didácticas y los procedimientos de evaluación de los 
aprendizajes (Barragán et al., 2013), para que no solo 
se consideren los aprendizajes y logros situados en 
lo escolar sino también fuera de este espacio. Otros 
cambios necesarios para responder al aprendizaje 
ubicuo implican el avance de formas individualizadas 
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de aprendizaje hacia formas más sociales (Barragán 
et al., 2013). Ello permitirá alcanzar los beneficios que 
conlleva aprender en redes (Romero-Andonegui € Gray, 
2017), un tipo de aprendizaje cuya potencialidad radica 
en la contribución al conocimiento que hacen distintas 
personas (Burbules, 2012) y que ya acontece de forma 
cotidiana a través de las múltiples conexiones diarias, 
pero que no se ha aprovechado adecuadamente. 


A partir de las problemáticas descritas, algunos 
autores han referido que las cuestiones estructurales 
como las dificultades económicas, la falta de políticas 
públicas que capaciten a los educadores y la necesidad 
de reformulación de las dinámicas de enseñanza 
pueden situar al aprendizaje ubicuo y sus previsio- 
nes como una utopía (Ferreira 8 Castilho, 2018). No 
obstante las dificultades, en la literatura especializada 
se encuentran distintos trabajos teóricos y propuestas 
de modelos sobre los elementos necesarios a consi- 
derar para diseñar entornos de aprendizaje ubicuos 
que sean óptimos (Báez 8 Clunie, 2019; Gros, 2015; 
Peñalosa et al., 2016) y que pueden funcionar desde lo 
institucional. 


Además, cuando se implementaron experiencias 
de aprendizaje ubicuo guiadas se obtuvieron resultados 
positivos en el rendimiento de los aprendices (Jiménez 
et al., 2018) siempre y cuando se les proporcionara a 
los aprendices el contenido adecuado en el momento 
apropiado (Velandia-Mesa et al., 2017). Asimismo, 
diversos autores reportaron una mejora en el interés y 
la motivación de los participantes cuando se realizaron 
estas experiencias (Cabero-Almenara et al., 2017; De 
la Torre et al., 2013; Diez-Gutiérrez 8 Díaz-Nafría, 2018; 
Gallego-Lema et al., 2017). 


Respecto a las propuestas teóricas, estas han 
incluido las características de los aprendices, el acceso 


a internet y a diferentes dispositivos móviles, la parti- 
cipación de profesores, tutores y otros actores que 
impulsen y guíen el aprendizaje ubicuo, el respaldo de un 
modelo de aprendizaje acorde, entre otras. Como ante- 
cedentes de este trabajo se encontraron algunas contri- 
buciones sobre modelos de aprendizaje ubicuo, que se 
pueden clasificar en tres tipos: Modelos conceptuales 
tecnológicos (Aguilar et al., 2017; González 8 Echeverri, 
2011; Martin et al., 2011; Oliveira 8 Horta, 2012; Wagner 
et al., 2014), Modelos de aprendizaje (Chen et al., 2008) 
y Modelos educativos, siendo la mayoría de las pro- 
puestas de tipo tecnológico (Inthachot et al., 2013; Mo- 
reno-López et al., 2017; Yodsaneha 8 Sopeerak, 2013). 


Los modelos conceptuales tecnológicos se 
centran en el desarrollo o mejoramiento de aspectos 
tecnológicos para la construcción de sistemas o 
ambientes de aprendizaje ubicuo, en especial, los per- 
sonalizados o conscientes del contexto. En cambio, los 
modelos de aprendizaje se enfocan más en la construc- 
ción de ambientes de aprendizaje ubicuo con énfasis 
en el rendimiento de los estudiantes, mientras que los 
modelos educativos describen de forma integral dife- 
rentes elementos tanto tecnológicos como educativos, 
para el desarrollo de ambientes de aprendizaje ubicuo, 
enfatizando el aspecto educativo. 


Llama la atención que la mayoría de estos 
trabajos iban dirigidos hacia los estudiantes de 
pregrado y algunas propuestas de modelos tenían un 
enfoque generalizado, puesto que no se especificó la 
población meta. Mientras que los modelos enfocados 
en docentes fueron inexistentes, aun cuando su 
profesión les impulsa a ser aprendices continuamente 
para diseñar e implementar escenarios de aprendizaje 
acordes con los contextos tecnológicos, educativos y 
laborales cambiantes. 
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Aunado a lo anterior, la investigación en este 
ámbito aún es insuficiente, puesto que la mayoría de 
la literatura referida sobre los modelos de u-learning 
describe cómo debería funcionar el aprendizaje ubicuo 
en un ambiente o experiencia educativa de forma 
inmediata y generalista, y carece de sustento empírico 
que compruebe lo lejano o cercano que se está de esa 
realidad (Islas 8 Carranza, 2017). Además, la perspec- 
tiva del aprendizaje ubicuo tiene diferentes grados de 
aceptación dependiendo el nivel educativo, el área dis- 
ciplinar y la formalidad en la formación (Ramírez-Mon- 
toya 8 García-Peñalvo, 2017). 


Es por ello que es necesario generar evidencia 
científica y empírica sobre los modelos teóricos de 
aprendizaje ubicuo hasta ahora propuestos, con el 
propósito de identificar las dificultades, los avances y 
las problemáticas que necesitan resolverse para que el 
aprendizaje ubicuo sea una realidad. Además de con- 
siderar no solo los elementos inmediatos y contiguos a 
una experiencia de aprendizaje ubicuo sino también los 
aspectos contextuales micro y macroestructurales que 
intervienen y medían el u-learning. 


También, es imprescindible generar un modelo 
pedagógico que acompañe a los profesores en el reto 
que representa para la educación identificar las nuevas 
perspectivas que los jóvenes construyen sobre el co- 
nocimiento para colaborar en su desarrollo, en medio 
de un proceso que parece caótico (Vaca et al., 2015). 
Asimismo, para que los dispositivos tecnológicos se 
acompañen de un enfoque pedagógico formativo que 
supere el estado incipiente actual en el que abundan 
las iniciativas aisladas, sin continuidad y poco exitosas 
que no implican un cambio metodológico real para la 
educación (Ramírez-Montoya € García-Peñalvo, 2017). 


Por ello, el objetivo de este trabajo fue desarrollar 


un modelo de aprendizaje ubicuo a partir de la integra- 
ción de la teoría sociocultural, el aprendizaje situado 
y el conectivismo que se relacione con el u-learning y 
el aprendizaje en la ubicuidad en profesores del nivel 
superior para potencializar objetivos escolares. 


La diferencia entre el aprendizaje ubicuo y el 
aprendizaje en la ubicuidad es que el primero describe 
una situación ideal de aprendizaje con tecnologías y 
gestión de espacios y tiempos, mientras que el segundo 
describe un proceso de aprendizaje y sus flujos coti- 
dianos, como acontecen actualmente en el marco de 
diferentes elementos contextuales, tanto idóneos como 
limitantes. 


Lo anterior permite trabajar a favor de que los 
usuarios de diferentes dispositivos móviles hagan 
efectivo su papel como aprendices ubicuos, cuando 
logren aprovechar los beneficios de estos recursos que 
han sido sub-utilizados. No representa una novedad 
que la tecnología avanza a un ritmo más acelerado que 
los procesos sociales y educativos, por ello, se requiere 
que los aprendices estén a la altura de la ubicuidad tec- 
nológica. Por ello, es indispensable identificar los tipos 
de aprendizaje en la ubicuidad -puesto que se reconoce 
que hay prácticas de aprendizaje diferenciadas entre 
los individuos- así como los factores que intervienen 
en su construcción, de tal manera que se configure un 
modelo que pueda impulsar y mediar el aprendizaje 
ubicuo en sus niveles más alejados al imaginario del 
aprendizaje ubicuo. 


1.1. Justificación 


La relevancia social y educativa del desarrollo de 
un modelo de aprendizaje ubicuo para profesores del 
nivel superior, a partir de los elementos que determinen 
la distancia existente entre el aprendizaje en la ubicuidad 
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y el aprendizaje ubicuo, radica en que se reducirían las 
discrepancias entre la forma ideal y cómo realmente 
acontece dicho aprendizaje en esta población. 


Al considerar estas diferencias, el modelo puede 
contribuir a disminuir las principales problemáticas 
asociadas con el aprendizaje ubicuo en contextos uni- 
versitarios, entre las que se encuentran en la literatura: 
actitudes negativas hacia la tecnología, escasa motiva- 
ción para el aprendizaje (Cabero 8 Marín, 2017), habili- 
dades digitales insuficientes (Castellanos et al., 2017), 
brechas digitales (Hernández, 2017; Quicios et al., 
2015; Sevillano-García et al., 2016), falta de competen- 
cias disciplinares (Sevillano 8 Vázquez, 2014; Villalustre 
8 Esther, 2018), necesidad de reformular las metodolo- 
gías y las formas de evaluación en la ubicuidad (Coto 
et al., 2016; Garay et al., 2017; Heredia, 2016; Puchmú- 
ller 8 Puebla, 2014; Reyes, 2018; Vázquez-Cano, 2015; 
Vázquez-Cano € Sevillano, 2015; Vázquez, 2014; Vi- 
llalonga 4 Marta-Lazo, 2015), ausencia de modelos de 
aprendizaje ubicuo (Estrada-Villa 8 Boude-Figueredo, 
2018), aprendizajes informales que la escuela ignora 
(Díez-Gutiérrez 8 Díaz-Nafría, 2018), falta de experien- 
cias de aprendizaje ubicuo (Gallego-Lema et al., 2017; 
Velandia-Mesa et al., 2017) y escasa evaluación de 
aprendizajes ubicuos. 


Al mismo tiempo, el propósito a nivel teórico 
de este trabajo se centra en extender la comprensión 
sobre el aprendizaje ubicuo, debido a que la mayoría de 
los estudios se han enfocado en estudiarlo a partir de 
componentes ideales basados en la ubicuidad tecnoló- 
gica, sin considerar las diferencias entre los procesos 
educativos individuales y las necesidades contextua- 
les que caracterizan el aprendizaje en la ubicuidad. 
También busca contribuir con una propuesta teórica 
y empírica que también incluya componentes micro y 
macroestructurales que se vinculan con el u-learning y 
no solo aquellos del contexto inmediato. 


A nivel empírico, la mayoría de las investigacio- 
nes sobre el aprendizaje ubicuo en el contexto univer- 
sitario se realizaron sobre poblaciones de estudiantes, 
mientras que pocos trabajos indagaron sobre este tema 
en profesores, a pesar del importante papel que des- 
empeñan en la formación de nuevos profesionales y 
como columna vertebral de la continuidad en la trans- 
misión de competencias especializadas. En cuanto a 
los modelos de aprendizaje ubicuo en profesores de 
cualquier nivel educativo, estas son inexistentes, por lo 
que este trabajo apoyará en la identificación de las con- 
diciones necesarias para la construcción de un modelo 
de aprendizaje ubicuo acorde con este tipo de apren- 
dices. 


De forma directa, la propuesta puede guiar las 
experiencias de aprendizaje ubicuo que se imple- 
menten en comunidades de docentes, para instaurar 
y concretar el trabajo bajo el enfoque de aprendizaje 
continuo y personalizado, así como la formación de 
equipos de colaboración que hoy en día es necesaria 
para incrementar las posibilidades de actualización y 
aprendizaje efectivos y que son parte del concepto más 
actualizado del u-learning. Además, de forma indirecta 
las generaciones de estudiantes que reciban formación 
por parte de estos docentes interiorizarán los procesos 
de trabajo relacionados con esta perspectiva de apren- 
dizaje, puesto que se ha demostrado que los docentes 
enseñan como aprenden. 


2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


Para construir el modelo de aprendizaje ubicuo en 
profesores del nivel superior, se utilizaron diversos 
métodos de investigación y de análisis de datos que 
se integraron con diferentes perspectivas teóricas para 
generar una primera propuesta. Entre estos métodos 
se encuentra una revisión sistemática (Kugley et al., 
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2016; Leary 8 Walker, 2018; Sánchez-Meca, 2010; 
Sánchez-Meca € Botella, 2010) sobre la literatura 
realizada en torno al aprendizaje ubicuo en el contexto 
universitario, con un análisis de 100 documentos (26 
en español y 74 en inglés) obtenidos de las bases de 
datos Science Direct y Redalyc. 


También se realizó una cartografía conceptual 
(Ortega-Carbajal et al., 2015; Tobón-Tobón, 2004; Tobón 
et al., 2015) con el propósito de elaborar un análisis 
crítico que apoyara en el desarrollo del concepto apren- 
dizaje ubicuo hacia un concepto educativo. El análisis 
en este proceso se llevó a cabo con 69 artículos (25 
en español y 44 en inglés) provenientes de las bases 
de datos Science Direct, Web of Science y Redalyc. Fi- 
nalmente, el tercer método empleado fue cualitativo y 
fenomenológico (Salgado, 2007), a través de una inves- 
tigación empírica que se realizó con la participación de 
10 profesores universitarios de un programa educativo 
en psicología, con el objetivo de identificar los tipos de 
aprendizaje ubicuo en docentes universitarios. 


De igual manera, para apoyar el diseño del modelo 
y la organización de datos en un sentido coherente, 
se decidió trabajar a partir de una articulación teórica 
basada en tres perspectivas: la teoría sociocultural, el 
conectivismo y el aprendizaje situado. Estas propues- 
tas se complementan y se adaptan a las necesidades 
de este trabajo, puesto que proponen marcos de re- 
ferencia para entender los procesos subyacentes al 
aprendizaje ubicuo, como se explica a continuación. 


Cabe destacar que para fines de este trabajo 
se consideró al conectivismo como una perspectiva 
de aprendizaje, sorteando el debate existente entre 
quienes la consideran una teoría, un modelo pedagó- 
gico o una pseudoteoría, debate que escapa a los fines 
de este trabajo, puesto que solo se retoman algunos 


supuestos planteados por el conectivismo que comple- 
mentan a la teoría sociocultural y no la perspectiva en 
su totalidad. 


En el nivel más general, la teoría sociocultural 
propone que, para entender la formación, las caracte- 
rísticas psicológicas y el aprendizaje de los sujetos hay 
que conocer los contextos en los que estos participan 
de forma directa o indirecta, entendiendo que la cultura 
recorre sentidos y significados que las personas cons- 
truyen (Leliwa 8 Scangarello, 2011). Dichos significados 
se elaboran a través de la apropiación de distintos arte- 
factos culturales como el lenguaje escrito u oral, el uso 
de medios digitales, entre otros. 


El valor de las actividades está determinado por 
su comunidad y se instala en un momento histórico 
concreto con la ayuda de otros sujetos (Leliwa 8 Scan- 
garello, 2011), de tal forma que para comprender los 
procesos de aprendizaje ubicuo es necesario identificar 
el valor que las comunidades educativas que rodean a 
los participantes les otorgan a los dispositivos digitales, 
los entornos y las prácticas ubicuas de aprendizaje. Los 
procesos de aprendizaje ubicuo también se aprenden 
bajo el influjo de ciertas prácticas sociales. 


Dado que la teoría sociocultural se desarrolló en 
un periodo predigital, el conectivismo es una perspec- 
tiva que ayuda a explicar aquellos aprendizajes que se 
dan en escenarios digitales y con apoyo de las tecno- 
logías, así como la dinámica propia de estos espacios, 
y que coexisten y se combinan con otros aprendizajes 
que se dan en espacios presenciales, y bajo lógicas de 
espacio-tiempo delimitados. Por lo tanto, no es posible 
utilizar los principios conectivistas para explicar todas 
las formas de aprendizaje y adquisición de conoci- 
miento, puesto que ello supone encontrar lagunas en 
sus principios que son cubiertas por teorías anteriores 
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(Sánchez-Cabero et al., 2019) 


El conectivismo se considera una perspecti- 
va emergente del aprendizaje que lo describe como 
un proceso de creación de una red de conocimiento 
personal, una idea coherente con la forma en la que las 
personas enseñan y aprenden en la web 2.0, es decir, 
el aprendizaje es un proceso de conexión de nodos o 
fuentes de información especializada. (Sobrino, 2011). 


Para entender el proceso de aprendizaje ubicuo 
no solo se debe contemplar el aprendizaje intencio- 
nal o bajo el apoyo de tutores, que se plantea desde 
el constructivismo sociocultural, también es necesario 
observar el aprendizaje en red. Dicho aprendizaje se 
caracteriza por su naturalidad, no intencionalidad e 
incluso por no estar completamente bajo el control de 
los individuos. Asimismo, las fuentes del conocimiento 
se han vuelto más variadas, no se restringen a la for- 
malidad de las aulas, y el acceso a la información es 
mucho más rápido y descentralizado (Sobrino, 2011). 


Finalmente, el aprendizaje situado o cognición 
situada ayuda a entender la complementariedad en la 
práctica de ambas perspectivas de aprendizaje, puesto 
que en la actualidad conviven distintas formas de apren- 
dizaje que se despliegan y combinan según la exigencia 
de las condiciones de un escenario educativo. El apren- 
dizaje situado plantea que el conocimiento puede 
abstraerse de las situaciones en que se aprende y se 
emplea, es decir, el conocimiento es situado, parte y 
producto de la actividad, el contexto y la cultura en que 
se desarrolla y utiliza (Díaz-Barriga, 2003). 


Esta perspectiva concibe el conocimiento como 
una relación de práctica entre la mente y el mundo 
a través del diálogo del aprendiz en un contexto de- 
terminado y no con un modelo teórico y estático del 


conocimiento de un experto. En este paradigma, el 
instructor es un guía y facilitador de aprendizaje, así 
como un diseñador de entornos que motiven y que 
ayuden a alcanzar resultados positivos en el aprendiza- 
je (Sobrino, 2011). Estos entornos de aprendizaje serán 
aquellos que otorguen a los aprendices mayor posibili- 
dad de participar cooperativamente. En este sentido, la 
cognición situada asume que un aprendiz participa en 
diferentes contextos de aprendizaje siempre que estos 
entornos sean propicios y atractivos para él. 


3. PROPUESTA DEL MODELO DE 
APRENDIZAJE UBICUO EN 
PROFESORES DE NIVEL 
SUPERIOR 


A partir de la articulación de los referentes teóricos y 
empíricos que se encontraron en la literatura previa 
sobre el aprendizaje en general y el u-learning en 
docentes universitarios, en combinación con el análisis 
de datos recabados con la participación de una muestra 
de docentes, se construyó un modelo provisional de 
aprendizaje ubicuo en profesores de nivel superior, el 
cual servirá de apoyo para explicar algunas variables 
que influyen directa e indirectamente sobre el u-lear- 
ning de los docentes universitarios y por lo tanto, se 
constituyen aspectos a considerar a la hora de imple- 
mentar experiencias basadas en el enfoque del apren- 
dizaje ubicuo. 


Tomando en cuenta que un modelo es una re- 
presentación esquematizada de un fenómeno y una 
herramienta fundamental de análisis, descripción y 
predicción que se tiene para llevar a cabo la sistema- 
tización, control y comprensión de los aspectos más 
relevantes de una realidad (Calvo, 2006), en este caso 
una realidad educativa, se presentan a continuación, 
los conceptos principales que explican el aprendizaje 
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ubicuo en docentes universitarios. Cabe destacar que 
pueden existir más elementos relacionados con las ex- 
periencias de u-learning en docentes, no obstante, es 
imposible representar todos los aspectos involucrados 
en un proceso o fenómeno, solo se incorporan aquellos 
que son más pertinentes (Hurtado, 2006) y que permiten 
generar una síntesis explicativa. 


Asimismo, ciertas variables son provisionales y 
se ajustan gracias a las contrastaciones entre el modelo 
y los datos empíricos que evalúan su utilidad y éxito, lo 
que a su vez permite que el modelo se modifique para 
adecuarlo y perfeccionarlo al sistema que intenta repre- 
sentar (Calvo, 2006). 


En este sentido, el modelo se construyó consi- 


Figura 12 


derando el desglose de los aspectos generales que in- 
tervienen en las prácticas de aprendizaje ubicuo desde 
la macro y la microestructura, las cuales se representan 
de forma horizontal, y el desglose desde las categorías, 
los conceptos y las variables de cada nivel que se vi- 
sualizan de forma vertical (Figura 1). 


En la categoría de la macroestructura se encuen- 
tran aquellas bases tangibles que impulsan el aprendi- 
zaje ubicuo tales como: 


+ — Laubicuidad tecnológica como la posibilidad de 
aprender con cualquier dispositivo tecnológico. 


+ — Laubicuidad de la información como la posibilidad 
de acceder a la gran cantidad de conocimiento 
existente. 
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Las cuales a su vez permiten la generación de 
imaginarios sociales sobre el aprendizaje, tales como: 


+ — Laubicuidad del aprendizaje como la facilidad 
de vinculación entre un individuo y un objeto de 
conocimiento. 


* El u-learning discursivo como un enfoque social 
regulador que intenta con el uso de las tecnologías 
impulsar a los aprendices a mantener un aprendi- 
zaje continuo en tiempos y espacios distintos. 


Las variables que en conjunción posibilitan las 
propiedades de las diferentes ubicuidades son la co- 
nectividad, la convergencia tecnológica, la generación 
continua de conocimiento, el alojamiento de datos en la 
nube y en internet, el aprendizaje continuo y personali- 
zado, entre otros. 


En la categoría de la microestructura están 
aquellas condiciones del contexto inmediato de los 
aprendices y las creencias que median el aprendizaje 
en docentes, los cuales pueden reforzar o limitar las 
prácticas del aprendizaje ubicuo que se impulsan desde 
lo discursivo y desde las fortalezas del conocimien- 
to y la tecnología actuales. Estas condiciones no solo 
median las experiencias de aprendizaje ubicuo, sino 
que también particularizan el aprendizaje en docentes 
y los diferencian de otros tipos de aprendices. Algunos 
de estos conceptos son: 


* — Políticas públicas educativas, como la exigencia 
de realizar investigación en el caso de los 
docentes universitarios. 


+ Creencias sobre la buena docencia, entre las que 
en el trabajo empírico se encontraron la necesidad 
de actualizar conocimientos y prácticas docentes, 
y el dominio de la asignatura. 


+ — Disciplina de adscripción, en el caso de los partici- 


pantes se trata de la psicología. 


+» — Modalidades y recursos educativos en tendencia: 
a distancia y con el apoyo de videoconferen- 
cias, plataformas y servicios de nube, a raíz de la 
pandemia por COVID-19 al momento de llevar a 
cabo esta investigación. 


+ Demandas y objetivos educativos desde la ins- 
titución que se le plantean a los profesores, y 
que idealmente deberían estar acordes con sus 
intereses para lograr una mayor participación, 
por lo que a la hora de implementar experiencias 
de u-learning en docentes se debe considerar su 
utilidad percibida y un modelo instruccional afín 
con sus características como aprendices. 


* Otros conceptos involucrados serían los com- 
promisos adicionales que tienen los profesores 
como los cargos institucionales, responsabilida- 
des familiares, entre otros, los cuales se consi- 
deraran como factores limitantes y externos a lo 
académico. 


Finalmente, en la categoría de Experiencias a 
nivel individual, se expresan las diferentes prácticas de 
aprendizaje en la ubicuidad, que dan lugar a los distintos 
estilos y experiencias previas de aprendizaje, y a uno 
de los conceptos principales del modelo propuesto: 
los niveles de u-learning en docentes. Como resultado 
de la investigación empírica y cualitativa realizada con 
una muestra de profesores, los niveles de aprendizaje 
ubicuo se categorizaron según ciertas preferencias en 
1) Aprendizaje en el plano físico-presencial, 2) aprendi- 
zaje en los planos físico-digital y presencial-a distancia 
y, 3) aprendizaje en el plano digital-a distancia, siendo 
el último nivel, el más cercano al imaginario social del 
aprendizaje ubicuo. 


En el Aprendizaje en el plano físico-presencial la 
base principal de aprendizaje de los docentes acontece 
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en el plano físico, puesto que se considera que es mejor. 
La interacción con sus objetos de aprendizaje suele 
ser en formato físico, a través de notas, subrayados y 
marcas en papel. Si bien esto no limita aprender algo 
en profundidad, sí restringe el acceso a otra variedad 
de fuentes y recursos de aprendizaje y con ello, la po- 
sibilidad de consumir aquellos contenidos que se en- 
cuentran solo de forma digital. Es decir, de expandir 
su aprendizaje, por ello, es más fácil que los docentes 
que se encuentran en este nivel mantengan prácticas y 
rutinas que han utilizado por años. 


En el Aprendizaje en los planos físico-digital y 
presencial-a distancia, los docentes realizan una com- 
binación entre lo físico y lo digital según se requiera en 
su aprendizaje. Pueden volver un contenido físico en 
digital y viceversa a conveniencia. También la interac- 
ción con sus objetos de aprendizaje puede darse en 
las dos formas. En la mayoría de los casos el uso de la 
tecnología para el aprendizaje se considera como algo 
deseable porque es más fácil, rápida y económica, pero 
es complicada y carecen de un dominio importante de 
estas opciones en comparación con algunos de sus 
pares o con generaciones más jóvenes. Por ello, es que 
no han transitado hacia el último nivel. 


Finalmente, en el Aprendizaje en el plano digital-a 
distancia, los profesores aprenden mayormente en es- 
cenarios y con contenidos digitales. La interacción con 
contenidos es principalmente a través de marcadores, 
notas digitales, almacenaje en la nube o en los dis- 
positivos fijos o móviles. Se suele ver a la tecnología 
como una aliada y el internet y lo digital se considera 
más rápido, económico, accesible, y democrático por 
el acceso para casi todos. Debido a que la informa- 
ción que se consume es más de tipo digital y a través 
de búsquedas en internet, se facilita: la libertad para 
aprender; el aprendizaje en cascada por los hipervín- 
culos; las lecturas y las consultas rápidas, no lineales, 


cambiantes y estratégicas propias en la Web. Y debido 
a que la combinación entre los dispositivos móviles, el 
acceso a internet y la conectividad facilita el aprendizaje 
en cualquier lugar y momento, también es más fácil que 
se produzca la irrupción de cualquier espacio y tiempo 
para aprender, así como el aprendizaje espontáneo. 


Se destaca que estos niveles de aprendizaje en 
la ubicuidad pueden modificarse constantemente y un 
individuo puede cambiar de nivel cuando se alteran los 
conceptos de la microestructura con resultados en el 
corto y mediano plazo, en tanto que los conceptos de 
la macroestructura suelen producir cambios a largo 
plazo por su magnitud. En el primer caso, por ejemplo, 
se pueden inducir cambios a partir de una modificación 
en los objetivos y demandas educativas en una expe- 
riencia de aprendizaje con un modelo instruccional que 
refuerce las prácticas de u-learning. Con ello, se puede 
lograr que una comunidad de docentes avance hacia 
niveles más cercanos al ideal de aprendizaje ubicuo 
cuando se interioricen sus prácticas y discursos. 


4. DISCUSIÓN Y PROSPECTIVA 


El objetivo central de este trabajo se enfocó en de- 
sarrollar un modelo de aprendizaje ubicuo a partir de 
la integración de la teoría sociocultural, el aprendiza- 
je situado y el conectivismo que se relacione con el 
u-learning y el aprendizaje en la ubicuidad en profeso- 
res del nivel superior para potencializar los objetivos 
escolares. Esto se considera relevante debido a que, 
a nivel teórico y empírico, los modelos de u-learning 
enfocados en docentes son inexistentes, debido a que 
las propuestas en la literatura se han enfocado en los 
estudiantes, especialmente los de pregrado. 


Asimismo, a nivel social y educativo el desarro- 
llo de un modelo de aprendizaje ubicuo enfocado en 
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docentes, a partir de los elementos que determinen la 
distancia existente entre el aprendizaje en la ubicuidad 
y el aprendizaje ubicuo, radica en que se reducirían las 
discrepancias entre la forma ideal y cómo realmente 
acontece dicho aprendizaje en esta población. También, 
la propuesta de este trabajo a diferencia de los modelos 
sobre u-learning en el contexto universitario que se han 
centralizado en los elementos inmediatos de una expe- 
riencia y un escenario de ubicuidad, considera además 
elementos micro y macroestructurales que se vinculan 
con prácticas de aprendizaje diferenciadas. 


Por lo tanto, para organizar el modelo se empleó 
la perspectiva sociocultural para considerar aquellos 
componentes de la macroestructura que permean las 
prácticas de aprendizaje ubicuo, mientras que el co- 
nectivismo y el aprendizaje situado permitieron ma- 
yormente explicar los elementos de la microestructura 
que regulan estas prácticas y que son propias de cada 
contexto institucional, social y educativo inmediato. 


Como resultado se obtuvo una representación 
en tres niveles. En el primer nivel, es decir, en la ma- 
croestructura se encuentran los imaginarios sociales y 
las bases tangibles que impulsan el aprendizaje ubicuo 
como categorías que promueven las prácticas de 
u-learning. Estas categorías están constituidas por las 
distintas ubicuidades: tecnológica, de la información, 
del aprendizaje y el aprendizaje ubicuo discursivo, que 
a su vez se logran gracias a la conjunción de distintas 
variables como la conectividad, la convergencia tec- 
nológica, la generación continua de conocimiento, el 
aprendizaje ubicuo y personalizado. Lo anterior, debido 
a que la ubicuidad no es una propiedad de algo o 
alguien sino una cualidad que se vuelve posible a partir 
de la vinculación de las características de distintos 
elementos. 


En el segundo nivel, se encuentra la microes- 
tructura, en donde están presentes categorías que 
refuerzan o frenan las prácticas de u-learning. Estas ca- 
tegorías mediadoras son las condiciones del contexto 
y las creencias sobre el aprendizaje en docentes, entre 
las que se pueden mencionar las políticas públicas 
educativas, las creencias sobre la buena docencia, la 
disciplina de adscripción, las modalidades y recursos 
educativos en tendencia, las demandas y objetivos 
educativos planteados, entre otras. 


Cabe destacar que las variables de este nivel al 
estar vinculadas al contexto inmediato de los docentes 
aprendices pueden tener mayor variación que las 
variables de la microestructura entre diferentes disci- 
plinas, instituciones educativas, regiones económicas, 
sociales y políticas, etc. Esto sin considerar las diferen- 
cias entre docentes de otros niveles educativos, pobla- 
ciones que no se han considerado en la representación 
de modelo de este trabajo. 


Finalmente, en el tercer nivel se representan las 
prácticas de aprendizaje en la ubicuidad, siendo el 
último nivel el más cercano al ideal de u-learning. Estos 
niveles se construyeron principalmente, a partir de un 
trabajo empírico y cualitativo realizado con la participa- 
ción de 10 docentes de un programa educativo en psi- 
cología, por lo que otras poblaciones distintas pueden 
producir diferentes niveles de aprendizaje ubicuo. 


Los niveles de aprendizaje ubicuo en los profe- 
sores se han diferenciado de acuerdo con la predomi- 
nancia de las interacciones que tienen entre lo físico y lo 
digital, siendo el primer nivel restringido a los espacios, 
contenidos y personas físicas y con limitado acceso a 
los formatos digitales y que se encuentran en la red, así 
como a la dinámica que se da en estos escenarios como 
la no linealidad, el aprendizaje en cascada y el descu- 
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brimiento no intencional de conocimiento. Mientras que 
en el segundo nivel existe una combinación entre los 
formatos físico y digital según lo que se necesite. 


Por último, en el tercer nivel, los docentes tienen 
experiencias de aprendizaje preferentemente digitales, 
lo que les permite conservar un flujo de aprendiza- 
je continuo, puesto que la consciencia de las amplias 
posibilidades de aprendizaje les conduce a iniciar y 
mantener el aprendizaje en cualquier lugar y momento 
relevante. 


Debido a que el modelo se trata de una primera 
propuesta teórica sustentada en pocos datos empíricos 
será necesario seguir generando investigaciones 
empíricas tanto cualitativas como cuantitativas que 
prueben y evalúen la utilidad de las variables propues- 
tas, así como los conceptos y categorías. También que 
se identifiquen nuevas variables involucradas en las 
prácticas de aprendizaje ubicuo o bien, que se desesti- 
men otras. Todo ello, para lograr mayor generalización 
en los conceptos propuestos. 


Asimismo, la investigación empírica permitirá 
conocer qué variables tienen mayor peso a la hora de 
impactar cuantitativa y cualitativamente en las prácticas 
de aprendizaje ubicuo en docentes de pregrado y con 
ello, guiar el diseño de intervenciones que obtengan 
mejores resultados y promuevan el avance hacia niveles 
de aprendizaje más cercanos al ideal del u-learning. 
Todo lo anterior para adecuar y perfeccionar el modelo 
al sistema que intenta representar (Calvo, 2006). 
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1. INTRODUCCIÓN 


El rol de los estudiantes en los estudios universitarios ha cambiado en 
los últimos años. Los avances tecnológicos y la globalización exigen 
una adecuación histórica del papel del estudiante en la formación 
profesional, donde los programas presenciales han dejado de ser la 
única opción. Ante tal situación, las instituciones son flexibles con sus 
procesos administrativos de tal forma que permiten que los estu- 
diantes puedan cursar materias en diferentes campus a nivel local, 
nacional o internacional, mediante cursos en línea. Por ello, es im- 
portante que los planes de estudio sean más flexibles y centrados en 
el perfil de los nuevos estudiantes. En el mismo sentido, el mercado 
laboral está exigiendo de los nuevos profesionistas habilidades que 
les permitan enfrentar los nuevos retos de las grandes compañías 
(López Fierro et al., 2019). 


En la Reunión Mundial de Educación, organizada por la UNESCO 
(2016), se solicitó a los gobiernos que realizaran una mayor inversión 
en el sector de la educación para formar a los profesores. Esto, con la 
finalidad de asegurar una educación de calidad. También se mencionó 
que se debe trabajar con estrategias en la educación ya que es una 
de las áreas que más impacto y frutos tiene en la incursión hacia las 
tecnologías para la educación. Es por eso que surgen tendencias que 
pretenden reposicionar la educación como el elemento que le permitirá 
al ser humano mejorar la calidad educativa, como lo propone Marc 
Prensky (2017). Lo anterior invita a pensar en un cambio al paradigma 
educativos tradicional, que priorice el aprendizaje a través de la reso- 
lución de problemas del mundo real, cimentando así la posibilidad de 
construir nuevos escenarios para un mundo mejor con individuos que 
construyen su propio aprendizaje. 


Los cambios en los paradigmas educativos han dado origen a la 
educación 4.0, la cual está relacionada con los adelantos industriales, 
el desarrollo económico y tecnológico para formar a los estudiantes 
con los conocimientos, herramientas y capacidades suficientes para 
que logren ser competitivos en el ámbito laboral. En la educación 4.0, 
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la tecnología ha sido un catalizador clave del proceso 
de transformación digital, que se centra en la adqui- 
sición de las competencias del siglo XXI, relacionadas 
con la creatividad, la comunicación asertiva, el trabajo 
en equipo, el pensamiento creativo, la innovación, el 
uso de las redes de trabajo y la colaboración, la inteli- 
gencia emocional, la resiliencia y el pensamiento com- 
putacional (PC) (Rojas, 2019). 


Una de las competencias del siglo XXl que 
favorece el análisis y la relación de nuevas ideas para la 
organización y la representación lógica de procedimien- 
tos es el PC (Vázquez et al., 2019). Como medio para 
construir el conocimiento es necesario un escenario 
educativo basado en la resolución de problemas 
del mundo real. El desarrollo del PC permite resolver 
problemas de una mejor manera desarrollando las ha- 
bilidades necesarias para diseñar sistemas, tomando 
en cuenta los conceptos fundamentales de la compu- 
tación. 


2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


Considerando que una de las aspiraciones educativas 
es lograr el desarrollo del pensamiento computacional 
en los estudiantes, y que este se compone de grandes 
áreas abtractas como el pensamiento crítico, entonces 
es necesario utilizar un enfoque de investigación que 
permita no solo identificar si hay mejora en calificacio- 
nes, sino observar cómo los estudiantes van aplicando 
el pensamiento computacional en la solución de 
problemas. Dado lo anterior, se utilizó un enfoque 
mixto de investigación, que permitió indagar cientí- 
ficamente el problema de investigación conjuntando 
información cuantitativa y cualitativa, para identificar 
aspectos relevantes del proceso de adquisición del 
PC. 


La metodología cuantitativa permitió obtener 
información sobre el desarrollo del PC que poseían 
los estudiantes antes de la intervención y después de 
la misma. La metodología cualitativa se utilizó para 
analizar información obtenida mediante la observación 
y cuestionarios de preguntas abiertas relacionadas con 
la percepción de los estudiantes. Los métodos de inves- 
tigación, como las técnicas e instrumentos utilizados en 
el estudio, se describirán de acuerdo a las característi- 
cas del método utilizado. En el enfoque cuantitativo y 
cualitativo participan estudiantes y profesores. La in- 
vestigación tuvo como procedimiento general recoger, 
analizar e interpretar los datos y realizar el informe final 
con la información obtenida. 


El diseño metodológico de este estudio se 
organizó utilizando una metodología de investigación 
mixta, a través de los siguientes pasos: 


* Investigación cuantitativa. 


. Población y muestra. 
. Diseño de instrumentos. 
. Diagnóstico. 


- Investigación cualitativa. 
. Participantes. 

. Diseño Instrumentos. 
+ — Diseño del Modelo. 

+ — Aplicación del Modelo. 


- Análisis de datos. 
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2.1. Investigación cuantitativa 


2.1.1 Población y muestra 


Para conocer el grado de adquisición de PC, se 
seleccionó la muestra de 128 sujetos de una población 
conformada por 347 estudiantes de la carrera de Inge- 
niería de Software de la Facultad de Informática, de 1er. 
semestre a 6to. semestre, en el periodo 2020-A. 


El tipo de muestra fue no probabilístico por con- 
veniencia, ya que se consideró a los estudiantes que 
toman materias de Introducción a la Programación y 
Programación Orientada a Objetos o alguna materia del 
área de programación. 


2.1.2. Diseño de instrumentos 


En la investigación se desarrolló un instrumen- 
to para evaluación del nivel del PC de los estudiantes, 
basado en las aportaciones de Román-González et al. 
(2015) y Castaño (2002). El instrumento constó de dos 
partes: la primera tiene dos categorías y cada categoría 
tiene diez preguntas que dan un total de 20 preguntas; 
la segunda contiene 30 preguntas distribuidas en tres 
categorías con diez Ítems cada una. El instrumento se 
compone de 50 preguntas relacionadas con desarro- 
llo algorítmico y pensamiento abstracto, las preguntas 
cerradas son de opción múltiple con cinco opciones a 
elegir. 


Se fundamenta el grado de confiabilidad 
mediante el Alfa de Cronbach obtenido que fue de 
0.87 utilizando una muestra de 128 estudiantes. El ins- 
trumento tiene una consistencia aceptable y tiene un 
alto índice de confiabilidad, en el test se solicitaron los 
siguientes datos demográficos, semestre que cursa el 


estudiante y género del estudiante. 


2.1.3. Diagnóstico 


Se aplicó un diagnóstido para saber cuáles eran 
los conocimientos sobre la materia y para saber cuáles 
eran sus habilidades de pensamiento algoritmo, pensa- 
miento abstracto y cómo es la forma en la que resolvían 
los problemas. 


2.2. Investigación cualitativa 


Para contrastar los resultados obtenidos por los 
estudiantes se realizaron entrevistas semiestructuras a 
docentes para conocer su percepción sobre la compe- 
tencia de pensamiento computacional que tienen los 
estudiantes. 


2.2.1. Participantes 


Los siete participantes fueron elegidos de acuerdo 
al número de profesores que imparten clases del área 
de programación en los primeros cuatro semestres de 
la carrera de Ingeniería de Software de la Facultad de 
Informática. Se consideró a los profesores que imparten 
materias de Introducción a la Programación y Progra- 
mación Orientada a Objetos, o alguna materia del área 
de programación. La selección se realizó consideran- 
do la máxima variabilidad para conocer cómo es que el 
profesor hace que los estudiantes desarrollen las ha- 
bilidades del PC. Se realizaron las entrevistas con los 
profesores que tuvieron disponibilidad, con el objetivo 
de conocer sus diferentes puntos de vista o coinciden- 
cias sobre el PC. En la entrevista se buscó conocer las 
experiencias y actividades de los profesores, lo que 
piensan sobre la importancia del desarrollo de las habi- 
lidades del PC en el área de programación en el trans- 
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curso del proceso de enseñanza-aprendizaje. 


2.2.2. Diseño de Instrumentos 


Instrumento para entrevista semiestructurada: 
se diseñó una guía de entrevista semiestructurada con 
preguntas abiertas para conocer, desde la percepción 
del docente, las habilidades del PC de los estudiantes. 
La entrevista consistió en 11 preguntas fundamentales. 
Sus categorías eran: habilidades del PC, aprendizaje 
basado en problemas, y herramientas tecnológicas. 


El primer test se denominó pensamiento 
abstracto. Estuvo conformado por 20 preguntas de 
opción múltiple que contienen cinco posibles respues- 
tas. Dicho test tuvo la capacidad de evaluar la actitud 
para resolver problemas lógicos, evaluar la inteligencia 
la capacidad de razonamiento y análisis para deducir 
los principios lógicos, que son la base a las figuras que 
siguen un orden lógico. Debía identificar los patrones 
lógicos que están ocultos en cada una de las series. El 
test estaba conformado por series de tres figuras, por 
tipo de analogía entre figuras y series de cuatro figuras. 


El segundo test se denominó pensamiento al- 
gorítmico. Tuvo la capacidad de identificar si el estu- 
diante era capaz de entender, ejecutar, evaluar y crear 
nuevos algoritmos. El test estaba compuesto por 30 
preguntas. El objetivo era que el estudiante pudiera 
identificar el avance o pasos de un robot, saber qué 
pasos o procesos siguen después de que se le da un 
problema; este instrumento permite ver las habilidades 
o destrezas de cada uno de los estudiantes. 


El tercer test se denomino habilidad para la reso- 
lución de problemas. Este texto dio la pauta para saber 
si se contaba con una habilidad para solucionar los 
problemas de una forma creativa; si se usaba la ima- 


ginación, con el fin de ver si se tenía una visión más 
amplia y profunda sobre la naturaleza de un problema. 
En este test se encontraban cuatro diferentes tipos de 
rango de forma más cualitativa: el confort con la toma 
de decisiones, flexibilidad, apertura a la creatividad, y 
sentido de auto eficacia. 


3. RESULTADOS 


La entrevista se realizó a profesores que imparten la 
Clase de Introducción a la programación. Era impor- 
tante conocer qué opinaban los profesores sobre las 
habilidades que desarrollaban en el transcurso del 
curso los estudiantes y, también, cómo es que ellos 
introducían las habilidades del PC en sus diferentes 
actividades a lo largo del curso. 


Para identificar los resultados de los profeso- 
res, se realizó un análisis cualitativo de la informa- 
ción obtenida de las entrevistas realizadas. Se utilizó 
el método inductivo de comparación constante que 
propone Jones (1997). Primero se agruparon las res- 
puestas de los profesores relacionados a una misma 
pregunta o tema, y así se pudo construir una categoría 
para poder compararlas e identificar ciertos patrones. 


Las categorías que se definieron fueron las si- 
guientes: 


1. Uso de la Tecnología Digital en la Educación. 
2. Identificar un problema. 

3. Solución de problemas. 

4. Participación colaborativa. 

5. Aprendizaje basado en problemas. 


Para la interpretación de causa-efecto se esta- 
bleció una correlación entre los contenidos, estudiantes 
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y las actividades que se desarrollaron para determinar 
la relación entre las apreciaciones de los profesores y la 
información obtenida de los estudiantes. 


3.1 Modelo para el desarrollo del pen- 
samiento computacional 


Con la información obtenida de los estudiantes y 
los profesores se diseñó un modelo para el desarrollo 


Figura 1 


de PC (Figura 1). Está conformado por las habilidades 
del PC, que son el pensamiento algorítmico, el pensa- 
miento abstracto y la resolución de problemas. Después 
se consideraron las estrategias didácticas del PC, que 
se conformaron a través de un diseño instruccional y 
el aprendizaje basado en problemas y, finalmente, el 
trabajo colaborativo. 


Modelo para el Desarrollo del Pensamiento Computacional 


Pensamiento 
algorimico 


Habilidades del 


Persamiento 


Pensamiento 
Abstracto 


Computacional 


Modelo para el 
desarrollo del 
Pensamiento 

Computacional 


Resobución de 
problemas 


Estrategía Didáctica 


Diseño Instruccional 


Aprendizaje basada en 
problemas 


Trabajo Colaboratio 


Para la estrategia didáctica se utilizó el diseño 
instruccional basado en el modelo Jonassen y el apren- 
dizaje basado en problemas, en modalidad virtual. De tal 
forma que al desarrollar el diseño instruccional se inclu- 
yeron las etapas del aprendizaje basado en problemas: 


a) Definición del problema. 


b) Descripción o presentación del problema a los 
estudiantes donde el profesor debe describir detallada- 
mente el problema para que los estudiantes. 
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c) Descripción del contexto, organización y 
duración. Los estudiantes identificaron o realizaron la 
organización de los grupos y definieron los roles que 
tomó cada integrante del grupo. Una vez formados los 
grupos, se realizó el siguiente paso. 


d) Definición de los requerimientos mediante 
lluvia de ideas y los casos relacionados. Una vez 
obtenidas las ideas se plantearon los objetivos para 


Figura 2 


plantear posibles respuestas a través de casos relacio- 
nados y también se pudo realizar una investigación de 
los recursos de información que necesitan saber para 
solucionar el problema. Los alumnos debían identifi- 
car qué herramientas cognitivas usar para resolver el 
problema, después debían realizar una síntesis y pre- 
sentación de proyecto en comunicación para, poste- 
riormente, tener la evaluación y la retroalimentación del 
proyecto realizado. 


Diseño Instruccional Incorporando el aprendizaje basado en problemas 


Contexto 


Requerimientos 


Duración, roles 


Objetivos 
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Después del desarrollo de la estrategia basada 
en el modelo de diseño instruccional Jonassen y el 
aprendizaje basado en problemas, para el proyecto 
final del curso de Estructura de Datos, se desarrollaron, 
el contenido, las actividades y las sesiones virtuales de 
manera colaborativa. La técnica para recolectar infor- 
mación fue la observación. El objetivo era obtener datos 
que permitieran comprender el problema en situación 
que, en este caso, fue el salón de clase. 


Es importante apuntar que en el estudio de caso 
se recomienda hacer investigaciones que tengan temas 
relativamente nuevos, ya que esto hace que las investi- 
gaciones tengan las siguientes características: 


+ La indagación sobre el fenómeno en un ambiente 
real. 


+ Los límites entre el fenómeno y el contexto no son 
evidentes. 


+ Existe una gran variedad de fuentes para la reco- 
lección de datos. 


+ Se puede estudiar un caso o múltiples casos a la 
vez. 


De acuerdo con Bell (2006), este método de in- 
vestigación brinda la oportunidad de estudiar con pro- 
fundidad un aspecto de cierto problema en un periodo 
de tiempo que, generalmente, es limitado. Como 
sujetos de análisis puede tenerse a un fenómeno, una 
persona, un evento o caso muy concreto, donde el 
análisis debería realizarse dentro del medio ambiente 
en que se desenvuelve el objeto de estudio (Muñoz € 
Flores, 2011). 


Se comparan los resultados de los instrumentos 
de evaluación del estudiante y del profesor, en el test 
que realizaron los estudiantes se encontró que éstos 
tienen el nivel de PC en el rango de medio a alto, pero 


al compararlo con la opinión de los profesores, ellos 
señalan que a los estudiantes se les dificulta desarro- 
llar las habilidades del PC como la abstracción, pensa- 
miento logico, reconocimiento de patrones. 


3.2. Resultados cuantitativos 


Los datos demográficos de los 128 estudiantes 
reflejan que solamente el 11.71% de la población son 
mujeres y el 88.29% son hombres. La mayoría de los 
estudiantes tienen entre 18 y 21 años de edad. Por 
semestres, la participación fue la siguiente: de 1ro. y 
2do. semestres, 48.43 %; de 3ro. y 4to. semestres, 
31.25%; y de 5to. a 7mo. Semestres, 20.31%. 


Se observó que el nivel de valoración del PC fue 
bajo a medio (45%). En el mismo sentido, los estudian- 
tes de los últimos semestres tienen un nivel de valora- 
ción medio y alto en el desarrollo de PC. Los resultados 
señalan que 37 estudiantes muestran un nivel bajo en 
su valoración del PC. El 46.87%, es decir, 60 estudian- 
tes, presentan un nivel medio y el 24.21%, 31 estudian- 
tes, presentaron un nivel alto. 


Los resultados condujeron a realizar instrumen- 
tos más detallados para poder evaluar el nivel de de- 
sarrollo de las habilidades del PC de los estudiantes de 
forma más específica. Además, se aplicó una prueba 
piloto donde se diseñó y desarrolló una estrategia para 
conocer el nivel de las habilidades del PC. 


El instrumento fue aplicado durante 15 días 
hábiles y los resultados obtenidos han demostrado ser 
consistentes y coherentes. Por ello, cada una de las 
preguntas y ejercicios cumplió los requerimientos de 
confiabilidad y validez para que el grado en la aplica- 
ción repetida al mismo sujeto u objeto produzca resul- 
tados iguales. 
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Se optó por realizar tres test específicos para los 
estudiantes de la materia de Estructura de Datos de 
cuarto semestre donde participaron 16 alumnos, para 
detectar las habilidades del PC. Así se pudo conocer 
las habilidades del PC que al estudiante le cuesta un 
poco más de trabajo desarrollar. 


Los resultados relevantes de los test en la clase 
de Estructura de datos fueron los siguientes. Se pudo 
observar que en el pensamiento abstracto existe un 
nivel alto; sólo el 60% tiene un nivel medio y el resto 
tiene un nivel bajo. En el pensamiento algoritmo se 
pudo observar que el 40% tiene un nivel alto y el resto, 
el 60%, tiene nivel medio a nivel bajo. En el pensa- 
miento lógico se encontró que menos del 2.6% tiene 
un nivel alto y más del 80% se encuentra en el nivel 
medio a bajo. En la habilidad para resolver problemas 
se observó que más del 80% de los estudiantes del 
grupo tienen un nivel bajo a medio. 


Al tener estos resultados, el profesor de la materia 
de Estructura de Datos mencionó que a los estudiantes 
se les dificulta identificar, en un problema, los pasos 
para la solución. En el proyecto final se pudieron con- 
trastar los resultados de las pruebas y, efectivamene, 
los estudiantes tienen un nivel bajo para la resolución 
de problemas. 


3.3. Resultados cualitativos 


En la entrevista se pudo ver que, en los proyectos 
finales, los estudiantes deben realizar una expoción 
ante el maestro y sus compañeros. En esta actividad 
los profesores mencionaron que: 


“(...) cuando realizan las preguntas 
sobre el tema expuesto, en ocasiones los estu- 
diantes no responden correctamente, diciendo 


que eso no fue lo que a ellos no les toco investi- 
gar (...)” 


Por lo tanto, se definió que un solo instrumento 
para evaluar el PC no es suficiente; así no se puede 
identificar detalladamente si el estudiante cuenta con 
todas las habilidades del PC. Al realizar esa entrevis- 
ta fue posible escuchar las diferentes opiniones de los 
profesores sobre el PC y cómo es que ellos pueden 
desarrollarla e incluso confirmar que un estudiante ha 
adquirido la habilidad. 


3.4 Aplicación del modelo 


El modelo propuesto para el desarrollo del PC fue 
aplicado a finales de abril en la asignatura Estructura de 
Datos. El grupo estuvo conformado por 16 estudiantes 
de la carrera de Ingeniería de Software. 


Se obtuvieron los siguientes resultados por cada 
una de las fases de aplicación. 


1. Planificación: se utilizó el modelo de Jonassen 
para diseñar y planificar la actividad. 


2. Organización de los grupos: con el fin de 
fomentar la habilidad transversal del PC, 
se les pidió que formaran equipos de dos 
personas y se obtuvieron ocho equipos (esta 
fase se realizó por Zoom). 


3. Presentación del problema: se mostró el 
proyecto basado en problemas, que se 
tituló Proyecto final de estructura de datos. 
Cuando se les presentó a los estudiantes 
este proyecto, no tuvieron dudas el objetivo el 
procedimiento: presentaciones, ejercicios, y 
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acceso a ejemplos de recursos externos con 
información adicional. Tampoco mostraron 
dudas sobre la resolución de ejercicios y 
casos prácticos a través de la intervención 
en foros de discusión, y tutorías virtuales. 


4. Lluvia de ideas: en esta fase los estudiantes 
debian responder las preguntas planteadas 
por parte del docente de forma invididual y, 
posteriormente, comentarlas con sus com- 
pañeros de equipo. Además, debían realizar 
una lluvia de ideas respecto a cómo la in- 
formación que tenía cada quien apoyaría al 
equipo para realizar el proyecto. 


5. Planteamiento de respuestas: con la finalidad 
de que pudieran definir de forma colabora- 
tiva un solo planteamiento de respuesta se 
les dejaron casos relacionados sobre los 
grafos. En el material de clase sobre grafos 
se les explicó de forma detallada a los es- 
tudiantes los conceptos por medio de una 
presentación. Así conocieron los siguientes 
conceptos: grafo, los fundamentos de los 
grupos dirigidos, grafo de un lado, grafo de 
conexos, fundamentos del camino, los ciclos 
y los recorridos de los grafos. Como actividad 
se les pidió que resolvieran un cuestiona- 
rio sobre los conceptos vistos. Esto, para 
asegurar que cada uno de los estudiantes 
reforzara los conceptos y pudiera compren- 
der de mejor manera los casos relacionados 
que se les pidio que vieran como ejemplos. 


6. Formulación de los objetivos: esta etapa fue 
definida desde el inicio de la presentación del 
proyecto. 


7. Investigación: en esta fase los estudiantes 
deben de realizar tareas, crear las clases ne- 
cesarias para el proyecto, crear un grafo en 
un archivo de texto, construir el grafo en una 
matriz de adyacencia utilizando el archivo de 
texto. Todo lo anterior, de manera colabora- 
tiva. La fase de investigación se llevó a cabo 
cuando los estudiantes tuvieron que buscar 
cómo representar un grafo en un archivo 
de texto y luego cómo representarlo en la 
matriz de adyacencia, mediante código. En 
este proceso se les complicó entender cómo 
hacerlo. El siguiente testimonio es uno de los 
comentarios que realizaron: 


“no fue fácil investigar cómo se 
realizaba el código de grafos para la creación de 
la matriz a partir del archivo de texto proporcio- 
nado, nos costó bastante trabajo en poder en- 
tenderlo”. 


Sólo un equipo entregó a tiempo dicha actividad. 
Dado que no se entregó la actividad de manera correcta, 
el profesor, en sesión virtual, explicó el concepto de 
archivo texto, matriz adyacencia por medio de una pre- 
sentación. El profesor mencionó lo siguiente: 


“No les quedó clara la indicación de 
generar la matriz de adyacencia a partir de un 
archivo de texto. Por lo tanto, se les pidió en la 
sesión virtual que propusieran cómo el grafo que 
tenían en papel o en imágen lo podían representar 
en texto. Algunos estudiantes comentaron que 
investigaron sobre archivos de texto, pero que 
no tenían muy claro cómo usarlos. Se les explicó 
qué son los archivos de texto y cómo se utilizan 
en C++. Posteriormente, se realizó un ejercicio 
para que les quedara más claro. Finalmente, se 
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les pidió ordenar los datos del grafo en el archivo 
de texto y como leer cada línea. Se les dejó de 
tarea que buscaran cómo convertir de cadena a 
número y como separar origen, destino y peso 
de una cadena de texto en donde se separa cada 
uno de los elementos por uno”. 


8. Síntesis y presentación: se presentó la 
fase cuatro del proyecto, que es la síntesis 
y presentación del proyecto final. En este 
caso consiste en la selección del algoritmo 
de grafo. En esta fase se les presentó a 
los estudiantes los conceptos de algorit- 
mos de grafos. En esta actividad el equipo 
uno sólo mencionó ocho líneas justificando 
el algoritmo que se usó. Por el contrario, el 
equipo dos, entregó el algoritmo selecciona- 
do para la resolución del problema con la jus- 
tificación, las ventajas del algoritmo de Floyd, 
y adjuntaron la evidencia de las reuniones 
por medio de la plataforma Zoom (imágenes 
referentes a cuando realizaron la actividad) 
y referencias de la investigación. Para esta 
experiencia, el profesor de la materia Estruc- 
tura de Datos mejoró los materiales, ya que 
fue incorporando ejemplos detallados que 
incluían casos similares. En la actividad de 
la fase tres, para facilitar el aprendizaje de la 
práctica y desarrollar habilidades y destrezas 
del PC, se decidió que se podía volver a 
entregar la matriz donde fue los estudiantess 
tuvieron más dudas y no pudieron identificar 
qué era lo que realmente pedía este instru- 
mento. 


9. Autoevaluación y evaluación: se programó 
una sesión de Zoom, para que los estudian- 
tes presentaran su proyecto final. Además, se 
les solicitó que realizaran una coevaluación 


para el trabajo colaborativo y se les pidió la 
entregra del informe final. 


10. Retroalimentación: se realizó una sesión de 
Zoom, donde el profesor hizo la retroalimen- 
tación del proyecto final y también del curso. 


Tras la aplicación del modelo, se obtuvieron 
testimonios relevantes. En los comentarios de los es- 
tudiantes se observó que en la etapa del desarrollo 
del proyecto de la investigación que se planteó sobre 
nodos, grafos y matrices, describen que: 


“Partiendo de la definición de represen- 
tación simbólica de los elementos constituidos 
de un sistema o conjunto, mediante esquemas 
gráficos, procedimos a investigar sus aplicacio- 
nes y posibles usos relacionados a la solución de 
la problemática presentada para el proyecto”. 


Y fue así como describen que pudieron realizar 
el grafo para el proyecto. Después pasaron a la etapa 
de la solución de problema, donde diferenciaron ca- 
racterísticas del algortimo, seleccionaron el algoritmo 
de Dijkstra y mencionaron que así podría resolver el 
problema. En su trabajo final anexaron evidencia de las 
reuniones de trabajo que realizaban y del chat donde 
se ponían de acuerdo con la eleccion de algoritmos. El 
equipo mencionó “que se trabajó el código en Github 
ya que la mayoría del equipo está familiarizado con la 
herraminta”. 


En la parte de la conclusión el equipo mencionó: 


“Trabajar en un código con un equipo 
grande sí que tiene sus dificultades, en especial 
en las circunstancias actuales; afortunadamente 
descartamos problemas como: dificultad con la 
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comprensión del problema; todos los integrantes 
conocíamos el tema que estábamos por resolver. 
El tener que trabajar con un equipo grande nos 
dio la oportunidad de tener distintas solucio- 
nes y puntos de vista diferentes para resolver el 
problema, fue así como cada uno de los integran- 
tes del equipo pudo aportar al proyecto que se 
dividió en fases y bloques. Siendo un proyecto 
completo donde se pudo aplicar lo visto a lo largo 
del semestre, además de darle un enfoque más 
preciso sobre cómo se aplican los grafos en la 
vida real. La mayoría ya dominaba la herramien- 
ta GitHub, lo cual también favoreció en cuestión 
de tiempo, siendo así nuestros aportes y trabajo 
coordinado aún más rápido y sencillo”. 


Por otro lado, el equipo dos, en la etapa de inves- 
tigación, presentó una lista de cosas a realizar después 
de haber realizado su investigación. Pudieron derrallorar 
la habilidad de dividir el problema en diferentes pasos 
para solucionar el problema principal. En la parte del 
desarrollo del proyecto, definieron sesión por sesión, 
como fue tomando el rol de líder cada integrante del 
equipo. El equipo describió dos tipos de solución del 
grafo, tienen capturas de la reunión que realizarón para 
seleccionar el algoritmo más efectivo que en este caso 
fue de Floyd-Warshall. 


En la etapa de la solución del problema, el equipo 
mencionó que: 


“En el presente proyecto se establecie- 
ron distintas problemáticas a tratar, además del 
punto clave a resolver, las cuales se desglosa- 
ron en diferentes secciones para un mejor de- 
sarrollo y resolución, con base a esto se esta- 
blecieron metas, para resolver estas partes, las 
cuales se analizaron a través de reuniones en 


equipo, lo que hizo que los integrantes tuvieran 
un mayor panorama en cuanto a la priorización 
en las problemáticas, y así plantear soluciones 
más concretas. Como primer paso, para cada 
junta se turnó la asignación en los roles de líder, 
por lo que todos los integrantes participaron di- 
námicamente, esto ayudó a que estos intervinie- 
ran de forma más profunda en las soluciones del 
problema”. 


Al finalizar el proyecto, mencionaron como con- 
clusión “fue importante desarrollar esa capacidad 
del trabajo en equipo, ya que además de resolver 
problemas, en la industria, es relevante manejar ha- 
bilidades blandas como las de trabajar en conjunto, 
en donde todos toman acuerdos para llegar a un fin 
común, además de utilizar diferentes tecnologías, como 
lo fueron los documentos de Google para trabajar un 
informe completo” 


4. CONCLUSIONES 


Con respecto a los resultados de los primeros instru- 
mentos de evaluación del PC, se resalta que los test 
disponibles y vigentes al respecto se basan en una 
sola habilidad. Por ejemplo, definen qué habilidad 
quieren identificar como el pensamiento abstracto y 
realizan el test, pero sólo se logra ver el pensamien- 
to abstracto. Esto se pudo identificar gracias a que 
se realizó la entrevista a los profesores que imparten 
alguna materia del área de programación y que desa- 
rrollan habilidades del PC. 


Se pudo identificar este punto porque, al 
comparar los resultados que nos decía el profesor con 
los que arrojó el test del PC, se observó que los estu- 
diantes sí tienen dichas habilidades. Cuando se realiza- 
ron los tres test para identificar diferentes habilidades 
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del PC por separado, los estudiantes no tienen las ha- 
bilidades desarrolladas de la misma manera, pero sí las 
tienen desarrolladas. 


Cabe señalar que el modelo propuesto puede 
adaptarse al desarrollo de todas las habilidades en una 
actividad. Puede enfocarse en desarrollar solo alguna 
de las habilidades, como podría ser la resolución de 
problemas y, en otras actividades, la abstracción o el 
pensamiento algorítmico. Esto se logra si el profesor 
sigue el modelo propuesto. Finalmente, es relevante 
mencionar que es importante desarrollar las habilida- 
des del pensamiento computacional siempre y cuando 
estén ligadas a las competencias de la asignatura y del 
perfil del egresado. 
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1. INTRODUCCIÓN 


La humanidad se ha enfrentado al desafío de resolver problemas 
de la forma más eficiente y efectiva durante toda su existencia. 
Actualmente, con un mundo cada vez más complejo, en donde la 
tecnología tiene un rol cada vez más relevante, generar estrategias 
de pensamiento que permitan resolver problemas y sistematizarlos 
es fundamental. 


La sistematización, en la mayoría de los casos, se da a través 
de la programación de aplicaciones. Sin embargo, el aprendizaje de 
la programación presenta varios problemas, entre ellos es “una com- 
prensión inexacta de cómo funciona un modelo computacional; inca- 
pacidad para dominar la lectura, el rastreo y la escritura de código; 
y una incapacidad para comprender conceptos de alto nivel como el 
diseño” (Selby, 2015, p.3). 


En el mismo sentido, Milne y Rowe (2002) encontraron que se 
dificulta el aprendizaje de la programación por no tener claro lo que 
le está pasando al programa en la memoria de la computadora lo que 
también dificulta el aprendizaje de conceptos avanzados como apun- 
tadores y la gestión de la memoria. Por lo tanto, es necesario aclarar 
el proceso computacional para que los estudiantes puedan crear un 
modelo mental de cómo se ejecutan las instrucciones. La frustración 
en los estudiantes de programación por no poder crear soluciones 
básicas de software puede llevarlos al abandono de sus estudios 
(Rojas-López y García-Peñalvo, 2020). Lo expresado anteriormente 
concuerda con lo que viven los estudiantes de los programas edu- 
cativos de la Facultad de Informática de la Universidad Autónoma de 
Querétaro. 


Generar soluciones a lo planteado previamente, es vital ya que 
la demanda de programadores es requerida en diversos sectores 
como el económico, el industrial, el gubernamental y el mismo sector 
educativo, en donde el rol que tiene la tecnología es fundamental y los 
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problemas a resolver son cada vez más complicados 
(Rojas López, 2019). 


En los últimos años, el pensamiento computa- 
cional se ha convertido en uno de los temas que más 
atención han recibido en el campo educativo, ya que 
involucra un proceso cognitivo que permite la genera- 
ción de soluciones a problemas a través del uso de ha- 
bilidades específicas, como la abstracción, la descom- 
posición, la generalización, la evaluación y el diseño 
de algoritmos (Wing, 2006). Dadas las características 
mencionadas, emerge la siguiente cuestión ¿el desarro- 
llo del pensamiento computacional coadyuva en el de- 
sarrollo de competencias para la solución de problemas 
mediante la programación de aplicaciones? 


En este capítulo se da una descripción general 
de los conceptos y de las habilidades del pensamien- 
to computacional y su potencial para la educación. Se 
reflexiona desde la experiencia del autor la adquisición 
de pensamiento computacional que han logrado los es- 
tudiantes de ingeniería de software de la facultad de 
Informática. 


2. EL CURRÍCULO Y LA 
SOCIEDAD ACTUAL 


La educación debe responder a las necesidades de una 
sociedad que está en contacto a cada momento con in- 
formación que proviene de diferentes fuentes y medios, 
“por ello es necesario desarrollar en los estudiantes 
procesos lógicos y abstractos para la construcción y 
reconstrucción del conocimiento, de manera que logren 
las destrezas necesarias para que se desempeñen ade- 
cuadamente en este mundo competitivo” (Jaramillo y 
Puga, 2016, p.1). 


Con la segunda guerra industrial, a principios del 


siglo XX, Tylor (1911) citado por Cuba (2016) introduce 
por primera vez el concepto de competencia para 
referirse a un trabajador competente como aquel que 
tiene las destrezas particulares y lo hacen eficiente en 
el trabajo, por tal motivo en las instituciones educativas 
se priorizó fortalecer a las habilidades cognitivas y tec- 
nológicas de los estudiantes. 


Hoy en día, la educación en el siglo XXl se enfoca 
en la globalización y la internacionalización por lo que 
se requiere de un conjunto de habilidades identificadas 
como no cognitivas o socioemocionales. Estas habili- 
dades se han considerado igual o más importantes que 
las competencias y habilidades cognitivas para que 
los individuos puedan desempeñarse exitosamente en 
los ámbitos académico, personal y profesional (García, 
2018). Por su parte, Ledward e Hirata (2011), mencio- 
nados por Fandiño (2013, p. 193), señalan que las ha- 
bilidades del siglo XXI “son más que conocimientos 
tecnológicos e incluyen pensamiento crítico, resolución 
de problemas, comunicación y trabajo en equipo” ... y 
“estas habilidades permiten que las personas prosperen 
en la nueva economía”. 


Es necesario considerar en el currículo de los 
programas educativos a las habilidades para el siglo 
XXI para formar personas autónomas, con sentido de 
pertenencia, de responsabilidad social y la capacidad 
para convivir con los demás. También es importante que 
adquieran competencias digitales para utilizar la tecno- 
logía ya sea con fines educativos, laborales o creativos. 
Además, para lograr habilidades académicas, profe- 
sionales y de éxito personal, se requiere contar con 
habilidades avanzadas como el pensamiento crítico y 
la comunicación efectiva; también se requieren habili- 
dades relacionadas con la planeación, organización y 
colaboración para lograr objetivos comunes. 
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La UNESCO en 2009 planteó que la educación 
superior debía tener la capacidad de dotar a los alumnos 
de los conocimientos y las competencias que necesitan 
en el siglo XXI. Dichas competencias se dividen en las 
siguientes categorías: maneras de pensar, herramientas 
para trabajar, maneras de trabajar y maneras de vivir en 
el mundo. Dentro de la categoría maneras de pensar se 
encuentran las competencias: creatividad e innovación, 
pensamiento crítico, resolución de problemas, así como 
la capacidad de aprender a aprender; fundamentales en 
el pensamiento computacional (Binkley et al., 2012). 


A partir de 2014, se empieza a incluir el pensa- 
miento computacional a nivel curricular. En la Tabla 1 se 
muestran los países que lo han incluido mediante cursos 
optativos, plan gradual, programa piloto, reforma por 
región, ciencias de la computación y sistema educativo 
público. 


Tabla 1 
Países que incluyen pensamiento computacional en el 
currículo 


Año Países 
2014 


Inglaterra, Israel, Austria, República Eslovaca, 
Holanda, Irlanda, Estonia, España. 


2015 Italia, Australia, Portugal, Suiza, Canadá (región). 

2016 Finlandia, Francia, Canadá, Israel, Estados 
Unidos, Lituania, Croacia, Noruega, Grecia. 

2017 Polonia, Dinamarca, Malta, Rumania, Nueva 


Zelanda, Suecia, República Checa, 
Hungría, Corea del Sur, Japón. 


Lo anterior responde a lo planteado en el informe 
Iberoamericano de Educación Superior 2012-2017, 
donde se proponen retos que están encaminados a 
modificar las estructuras institucionales hacia modelos 
de la sociedad del conocimiento, a hacer un uso 


eficiente y apropiado de las tecnologías para facilitar 
el aprendizaje y la investigación y a promover la alfabe- 
tización digital en toda disciplina y profesión (Llorents, 
2012). 


3. PENSAMIENTO COMPUTACIO- 
NAL 


Una de las competencias para la alfabetización digital 
es el pensamiento computacional que constituye una 
competencia clave, constituida por las competencias 
que permiten a los individuos desarrollar las funciones 
de comunicación, representación y proceso de la 
información en la cultura epistemológica que implica la 
Sociedad del Conocimiento (Pérez-Paredes y Zapa- 
ta-Ros, 2018). De acuerdo con Zapata-Ross (2015) el 
pensamiento computacional debe constituir una com- 
petencia clave en igualdad a las competencias claves 
de la alfabetización tradicional como son la lectura, la 
escritura y las matemáticas. 


El. Pensamiento Computacional se 
compone del pensamiento crítico, relacionado 
con el modo de pensar y las estructuras inhe- 
rentes del acto de pensar y la computación. El 
poder de la computación refuerza y desarrolla al 
pensamiento crítico apoyándose en procesos de 
pensamientos como la abstracción y la descom- 
posición de problemas que pueden aplicarse a 
cualquier área del conocimiento (Rosas et al., 
2017, p. 626). 


En la era de la cuarta revolución industrial es 
necesario adquirir habilidades de pensamiento crítico, 
matemático y algorítmico que conforman la competen- 
cia de Pensamiento Computacional. Una de las defini- 
ciones de pensamiento computacional más aceptada 
fue la dada por Wing (2006, p. 33) que considera que 
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se basa en “...resolver problemas, diseñar sistemas y 
comprender el comportamiento humano...” además 
de dar solución a las necesidades de la sociedad en 
los ámbitos económico, de servicio, gubernamentales, 
educativo, entre otros. Igualmente menciona que el 
pensamiento computacional aprovecha el flujo natural 
de la inteligencia, la creatividad y la resolución de 
problemas aprovechando los conceptos fundamenta- 
les de la informática. Y que el pensamiento computa- 
cional es una habilidad primordial para todos y no solo 
para los que estudian programas educativos del área 
de la informática y la computación. Es así que además 
de la lectura, la escritura y la aritmética, se debe incluir 
el pensamiento computacional a la capacidad analítica 
de los niños, haciendo énfasis en los que cursan la 
educación básica. 


Cuatro años después, Wing redefinió el pensa- 
miento computacional como “los procesos de pensa- 
miento involucrados en la formulación de problemas y 
sus soluciones, de modo que las soluciones se repre- 
senten en una forma que pueda ser llevada a cabo de 
manera efectiva por un agente para el procesamiento 
de información” (Wing, 2010, p. 1). 


Barr y Stephenson (2011) definen el pensamien- 
to computacional como un proceso para la solución de 
problemas que se formulan pensando en la inclusión 
de una computadora y otras herramientas tecnológicas 
para ayudar a la solución. Por su parte, Aho (2012) lo 
define como el conjunto de procesos de pensamien- 
to que se involucran en la solución de problemas re- 
presentados como una serie de pasos y algoritmos 
computacionales. Para Selby y Wollard (2010) el pen- 
samiento computacional es una actividad asociada 
con la resolución de problemas y permite desarrollar: la 
habilidad de abstracción, de descomposición, de algo- 
ritmia, de evaluación y generalización. Lo que coincide 
con Systo y Kwiatkowska (2013) que además agregan 


que se debería dar un enfoque basado en los principios 
de la computación. 


Zapata-Ros (2015) menciona que el pensamiento 
computacional hace uso de la lógica y el razonamien- 
to deductivo para la solución del problema. Asimismo, 
en el reporte del Taller sobre los Aspectos Pedagógi- 
cos del Pensamiento Computacional llevado a cabo en 
2011 Pannof propuso la enseñanza del pensamiento 
computacional a través de las bases de la ciencia com- 
putacional, ya que permite desarrollar habilidades me- 
tacognitivas. Para Pérez Narváez y Roig-Vila (2015), el 
pensamiento computacional se relaciona con el pensa- 
miento matemático, lógico y crítico, para proponer so- 
luciones a problemas reales, además se relaciona con 
las habilidades para el reconocimiento de patrones, la 
abstracción y la modelación. 


El pensamiento computacional aplica un alto nivel 
de abstracción y un enfoque algorítmico para resolver 
problemas reales (García-Peñalvo, 2018). También se 
puede considerar al pensamiento computacional como 
un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas 
emparejadas con procesos y métodos del desarrollo 
de sistemas (análisis, abstracción, modelado). Por su 
parte, Romero et al. (2017) define al pensamiento com- 
putacional como un conjunto de estrategias cognitivas 
y metacognitivas en las que se lleva a cabo un proceso 
activo de diseño y creación que involucra métodos 
computacionales. Asimismo, menciona que las com- 
petencias creativas y de resolución de problemas son 
parte de las llamadas habilidades del siglo XXI y que el 
uso creativo de las tecnologías digitales para resolver 
problemas también está relacionado con el pensamien- 
to computacional como un conjunto de estrategias cog- 
nitivas y metacognitivas en las que el alumno participa 
en un proceso activo de diseño y creación y moviliza 
conceptos y métodos computacionales. 
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Según Rico Lugo et al. (2018), el pensamien- 
to computacional permite el desarrollo de habilida- 
des para analizar, comprender y resolver problemas. 
Pero se requiere enfrentar a los estudiantes a desafíos 
continuos que les ayuda a desarrollar la habilidad para 
resolver algoritmos. El desarrollo del Pensamiento 
Computacional en los estudiantes promueve que se 
conviertan en solucionadores de problemas en lugar 
de usuarios de software o aplicaciones, por lo que se 
fomenta la creatividad y la resolución de problemas y 
se mejoran las técnicas de resolución de problemas 
(Bocconi et al., 2016). Asimismo, el pensamiento com- 
putacional es un conjunto de actividades para fomentar 
el desarrollo cognitivo de los niños y que sirven de base 
para otros niveles educativos entre ellos la universidad 
(Zapata-Ros, 2019). 


En las definiciones anteriores uno de los términos 
que más se menciona es la resolución de problemas. 
En este sentido, en la Sociedad Internacional de Tec- 
nología en Educación (ISTE por sus siglas en inglés) se 
señala que en el proceso de resolución de problemas se 
incluyen habilidades para la formulación del problema, 
la organización y el análisis de los datos y la representa- 
ción de los datos mediante abstracciones (ISTE, 2011). 
Así mismo, Wing (2006) menciona que el pensamiento 
computacional utiliza la abstracción y la descomposi- 
ción cuando se diseña la solución para un problema 
complejo, esto es, al descomponer el problema en 
subproblemas y elegir una representación adecuada 
para cada uno, lo que permite que el problema sea 
manejable. Por su parte Shute et al., (2017) mencionan 
que el pensamiento computacional es la base con- 
ceptual requerida para resolver problemas de manera 
efectiva y eficiente (algorítmicamente, con o sin la 
ayuda de computadoras) con soluciones que son reu- 
tilizables en diferentes contextos. Tiene seis categorías 
principales: descomposición, abstracción, diseño de 
algoritmos, depuración, iteración y generalización. 


4. CATEGORÍAS DEL PENSA- 
MIENTO COMPUTACIONAL 


El pensamiento computacional se divide en categorías 
que se convierten en habilidades a desarrollar en los 
estudiantes. Las categorías en las que coinciden la los 
autores que se incluyen en la bibliografía son la des- 
composición, el reconocimiento de patrones, la abs- 
tracción y el pensamiento algorítmico. 


4.1. Descomposición 


Cuando el problema a resolver es complejo, es 
necesario llevar a cabo un proceso de descomposi- 
ción del problema en subproblemas más pequeños y 
manejables cuyas soluciones combinadas proveen la 
solución al problema general (Rosas et al., 2017; Olabe 
et al., 2015; Casali et al., 2020). Para ello, es impor- 
tante categorizar los elementos importantes y las rela- 
ciones entre ellos y utilizar una estrategia para ejecutar 
la descomposición, como por ejemplo el modelo as- 
cendente o descendente y evaluar si la descomposi- 
ción realizada es útil. Una forma de descomponer un 
problema es mediante la identificación de los objetos 
que lo conforman y después la verificación de la im- 
portancia del objeto en el planteamiento de la solución. 


4.2. Reconocimiento de patrones 


Después de realizar la descomposición de un 
problema es importante buscar patrones, que son ca- 
racterísticas comunes, en los subproblemas, por ello es 
importante observar semejanzas para encontrar similitu- 
des en subproblemas lo que ayuda a resolver problemas 
complejos. Para el reconocimiento de patrones se utiliza 
el conocimiento que se tiene de problemas resueltos 
con anterioridad. Mientras más patrones se reconoz- 
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can, y se cuente con una solución ya probada más fácil 
y rápida será la conclusión del problema (Rojas-López 
y García-Peñalvo, 2020; Casali et al., 2020). Existen 
problemas que tienen objetos similares, lo que permite 
reutilizarlos y con ello reducir los tiempos de programa- 
ción y pruebas. En el paradigma orientado a objetos el 
desarrollo de clases genéricas es una forma de crear 
patrones y que sean reconocidos en otras problemáti- 
cas planteadas. 


4.3. Abstracción 


La clave del pensamiento computacional es la 
abstracción, lo que permite comprender y solucionar 
problemas en todas las áreas del conocimiento. La 
abstracción es una habilidad fundamental que permite 
extraer lo esencial o importante de un fenómeno o 
problema eliminando lo que no es relevante para su 
mejor comprensión (Espino y González, 2015). El 
proceso de abstracción es inherente al ser humano y se 
va construyendo al adquirir conocimientos, esto es si 
una persona observa un objeto con ciertas caracterís- 
ticas particulares, cuando pasa tiempo y observa otro 
objeto similar lo identifica independientemente de sus 
peculiaridades. Cabe señalar que cada área de estudio 
o disciplina tiene sus propias abstracciones, por ello los 
planes de estudio tienen materias que permiten la ad- 
quisición de conocimiento que a través de la abstrac- 
ción se pueden aplicar en fenómenos similares. 


La abstracción es un elemento central, tanto 
en la enseñanza de la programación, como en el de- 
sarrollo del pensamiento computacional. Este último 
incluye pensar en múltiples niveles de abstracción, y 
se considera una habilidad fundamental para resolver 
problemas de la vida cotidiana, así como la comunica- 
ción con otras personas y aplicaciones (Wing, 2006). 
En el mismo sentido, Giraldo Gómez (2014), resalta 


que el pensamiento computacional para la solución de 
problemas permite que se logre tener múltiples capas 
de abstracción de manera simultánea y la forma como 
se relacionan una con otra; además incluye la automati- 
zación como medio para la mecanización de las capas 
de abstracción y sus relaciones, de tal manera que 
permite la escalabilidad de las aplicaciones. 


La abstracción es una forma en que las personas 
resuelven problemas y ha llevado a la construcción 
de sistemas que tienen un impacto en los sectores 
económico, social y gubernamental. El pensamiento 
computacional complementa el pensamiento matemá- 
tico que ha dado lugar a la construcción de mundos 
virtuales que permiten la inmersión en áreas o temas 
que en condiciones reales no se podrían alcanzar. De 
acuerdo con el Centro de pensamiento computacio- 
nal de Carnegie Mello “el Pensamiento Computacio- 
nal hace uso de los diferentes niveles de abstracción 
para comprender y resolver los problemas de manera 
eficaz. Pensar algorítmicamente, es tener la capacidad 
de aplicar los conceptos matemáticos, tales como la 
inducción para desarrollar soluciones más eficientes, 
justas y seguras (Giraldo Gómez, 2014, p. 36). La abs- 
tracción se utiliza para definir patrones, generalizar a 
partir de instancias específicas y parametrizar. Se utiliza 
para capturar propiedades esenciales comunes a un 
conjunto de objetos mientras oculta distinciones irrele- 
vantes entre ellos. La abstracción ayuda a lidiar con la 
complejidad (Wing, 2006). 


El pensamiento computacional en el área de la 
ciencia de la computación involucra diferentes niveles 
de abstracción (Espino 8 González, 2015) como son: 


- Resolver un problema difícil usando otro que ya se 
sabe resolver, bien sea por reducción, por composi- 
ción, por transformación o por simulación. 
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- Usar descomposición cuando se aborda una tarea 
compleja o cuando se diseña un sistema complejo. 


- Escoger la representación adecuada a un problema o 
modelar los aspectos relevantes de un problema para 
hacerlo manejable. 


- Interpretar código como información e información 
como código, en otras palabras, es la recursividad. 


Para Aho y Ullman (1992), la abstracción es una 
ciencia que permite crear el modelo adecuado para 
resolver un problema y diseñar las técnicas apropiadas 
para solucionarlo. Asimismo, mencionan que los profe- 
sionistas del área de la computación crean abstraccio- 
nes a problemas del mundo real que son utilizadas por 
los programadores o por dispositivos electrónicos. 


Para Jaramillo y Puga (2016), el pensamiento 
abstracto es un proceso mental en el cual se destaca 
lo principal o importante de un hecho o determina- 
da acción. Asimismo, abstraer es separar mediante 
un proceso mental las cualidades de un objeto para 
analizarlo de mejor manera. Por tanto, el pensamien- 
to abstracto permite construir conocimiento teórico a 
través de la formación de conceptos lo que permite 
conocer el mundo. 


Para lograr el aprendizaje significativo es 
necesario el desarrollo de los procesos cognitivos 
como la percepción, el pensamiento, la memoria, el 
lenguaje, entre otros. El desarrollo del pensamiento 
lógico y abstracto es importante para mejorar el pen- 
samiento matemático lo que permite establecer rela- 
ciones entre los saberes y las experiencias de la vida 
cotidiana. El pensamiento abstracto permite analizar y 
sintetizar nuevos aprendizajes que llevan a la construc- 
ción de pensamientos formales. 


4.4. Pensamiento algorítmico 


Un algoritmo consiste en un conjunto de pasos 
o instrucciones claras, precisas y finitas en un orden 
lógico para la solución a un problema (Rosas, 2020). El 
diseño de algoritmos es la habilidad que permite deter- 
minar los pasos secuenciales y lógicos a seguir para 
resolver un problema (Huerta Jiménez 8 Velázquez Albo, 
2021; Rojas López, 2019). Normalmente, la creación de 
un algoritmo implica un proceso de diseño de métodos 
y funciones que permiten obtener un método general 
para la solución del problema (Rosas et al., 2017; Huerta 
Jiménez 8 Velázquez Albo, 2021; Rojas-López 8 Gar- 
cía-Peñalvo, 2020). Para Csizmadia, et al., (2015, p. 8) 
el pensamiento algorítmico “es la capacidad de pensar 
en términos de secuencias y reglas como una forma 
de resolver problemas o situaciones de entendimiento”. 
También menciona que es esencial y que se desarro- 
lla cuando se aprende a escribir programas propios. El 
pensamiento algorítmico también puede ser entendido 
como un conjunto de habilidades que permiten la com- 
prensión de los algoritmos. Algunas de estas habilida- 
des son la capacidad para analizar problemas, espe- 
cificar problemas con precisión, creatividad para crear 
nuevos algoritmos y/o hacerlos más eficientes. 


De acuerdo con Futscherk (2006), para el desarro- 
llo del pensamiento algorítmico es necesario incluir los 
siguientes conceptos: comandos o acciones básicas, 
secuencia de comandos, alternativa de comandos, 
iteración de comandos y abstracción que se concreta 
mediante los métodos. También propone que, para 
enseñar el pensamiento algorítmico, se deben proponer 
numerosos problemas, que no sean ni tan simples o tan 
complejos que conlleven a la frustración del estudiante. 
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4.5. Programación y pensamiento 
computacional 


El pensamiento computacional se puede consi- 
derar como una habilidad interdisciplinaria, en donde 
los componentes centrales son: la descomposición; re- 
copilación y análisis de datos; abstracción y diseño de 
algoritmos (ISTE, 2020). Y se puede desarrollar a través 
de la programación en la resolución de problemas 
complejos en donde se requiere emplear una serie de 
procesos cognitivos implicados en la construcción del 
conocimiento como son: la recopilación, el análisis, 
la representación de datos, la descomposición de 
problemas (dividir una tarea en partes más pequeñas), 
la abstracción (reducir la complejidad para encontrar la 
idea principal), los algoritmos y procedimientos (pasos 
ordenados para resolver un problema), la automatiza- 
ción (hacer que las máquinas realicen tareas específi- 
cas) y la simulación (modelar procesos o experimentos) 
(Ortega, 2017). 


La programación debe ser considerada como 
una estrategia pedagógica, y no sólo como una herra- 
mienta técnica o como un conjunto de técnicas de co- 
dificación para aprender. Su uso involucra al alumno en 
una construcción creativa de conocimiento en el que la 
tecnología apunta a mejorar el proceso de aprendiza- 
je co-creativo (Romero et al., 2017). Programar implica 
definir los límites, diseñar o modelar una solución de un 
problema expresado en lenguaje natural y convertirla en 
un programa de computadora correcto y eficiente. 


La resolución de problemas mediante el uso de 
la computadora desarrolla habilidades genéricas que 
forman parte del llamado pensamiento computacional. 
Lo anterior debido a que los estudiantes desarrollan ha- 
bilidades diversas que van más allá de la simple codifi- 
cación de un programa, ya que requieren para entender 


un problema aprender a abstraer, modelar y analizar. 
También requieren plantear soluciones efectivas que 
los lleva a reflexionar sobre la abstracción, la definición 
de estrategias, seguir un proceso, aplicar una meto- 
dología, descomponer un problema en subproblemas 
más simples. Además, manejar lenguajes para expresar 
una solución mediante la codificación y utilizar herra- 
mientas de los lenguajes de programación como es 
compilar, ejecutar, y depurar. Finalmente probar que la 
solución es válida y justificar las decisiones tomadas 
mediante el análisis de la eficiencia del algoritmo y 
código propuesto (Zúñiga et al., 2014). La complejidad, 
en la programación no está en aprender un lenguaje de 
programación sino en poder definir un algoritmo que 
resuelva un problema específico. 


Para Bill Gates, mencionado por Fuentes-Ro- 
sado y Moo-Medina (2017), programar crea nuevas 
formas de pensar y solucionar problemas. Por otro lado, 
mencionan que de acuerdo al U.S. Bureau of Labor Sta- 
tistics (BLS) para el 2024 los trabajos en Tecnologías de 
la Información (TI), en comparación a 2014, se incre- 
mentarán en un 17%. Programar consiste en plasmar, 
mediante un lenguaje de programación, la forma de 
solucionar un problema. Cada problema se soluciona 
de manera distinta y cada programador lo resuelve de 
una forma diferente, es allí donde radica la dificultad de 
aprender a programar. 


La programación es una disciplina de las Ciencias 
de la Computación que tiene muchas aplicaciones en 
diversas áreas, incluyendo problemas no triviales cuya 
resolución constituye un desafío intelectual (Arellano et 
al., 2014). Cabe señalar que la enseñanza de la progra- 
mación en algunos niveles educativos y áreas del cono- 
cimiento se ha orientado mayoritariamente a convertir a 
los estudiantes en usuarios de herramientas informáti- 
cas. Esto ha sido un grave error ya que el software queda 
obsoleto en poco tiempo, por lo que no es proporcional 
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al esfuerzo invertido para adquirir las destrezas para su 
uso, lo cual causa desmotivación en los estudiantes. 
De acuerdo con Díaz Tejera et al., (2018), aprender a 
programar permite que los estudiantes dejen de ser 
consumidores de información asumiendo un rol activo, 
lo que desarrolla la creatividad y competencias rela- 
cionadas con el pensamiento computacional como la 
capacidad para trabajar con abstracciones, tanto sim- 
bólicas como mentales. Además, al poseer una natu- 
raleza ligada a la resolución de problemas del mundo 
real, se requiere de una capacidad de abstracción que 
permite obtener soluciones, donde el límite a la creati- 
vidad está dado por la imaginación con lo que se crean 
mundos virtuales sin las restricciones del mundo físico 
(Rosas et al., 2017). 


De acuerdo con Arellano et al. (2014) la integración 
de recursos tecnológicos en el proceso de enseñanza 
de la programación tiene un impacto positivo como es- 
trategia ya que se favorece el intercambio y la comunica- 
ción entre docentes y alumnos. La inclusión de recursos 
tecnológicos en la enseñanza propicia la creación de 
nuevos escenarios para promover un cambio en la pro- 
ducción, difusión y apropiación del conocimiento utili- 
zando las TIC. En este sentido Gros (2016, p. 3) afirma 
que se necesita entender “cómo diseñar entornos y 
situaciones educativas que puedan mejorar el aprendi- 
zaje. La tecnología como tal no determina la naturaleza 
de su aplicación, pero co-evoluciona con la transfor- 
mación gradual de las prácticas”. Lo que conlleva a un 
diálogo constante entre los diseños tecnológicos y pe- 
dagógicos. 


Muchas veces se considera que se está desa- 
rrollando el pensamiento computacional de los estu- 
diantes mediante la enseñanza de la programación. 
Sin embargo, escribir líneas de código sin entender 
la lógica de solución que hay detrás servirá de poco. 
Por ello, es necesario abordar a nivel metodológico y 


didáctico el potencial que tiene usar la programación y 
la robótica cuidando que sea coherente en el currículo 
educativo (Sánchez-Vera y González-Martínez, 2019). 
Además, Sakhnini y Hazzan (2008) proponen iniciar con 
problemas que sean familiares para los estudiantes e ir 
incluyendo problemas nuevos paulatinamente con el fin 
de mejorar sus habilidades de resolución de problemas. 
También sugieren que se exponga a los estudiantes a 
muchos métodos, estrategias y herramientas de resolu- 
ción de problemas para que adquieran seguridad. 


Cuando se incluyen actividades de codifica- 
ción basadas en acertijos, situaciones reales, juegos 
o casos de interés para los estudiantes se amplían las 
estrategias cognitivas y metacognitivas utilizadas por 
los estudiantes cuando participan en la realización de 
la actividad ya que tienen que modelar, estructurar, de- 
sarrollar y refinar el programa que debe responder de 
una manera original y útil, logrando una programación 
creativa y coadyuvar en el desarrollo del pensamiento 
computacional (Romero et al., 2017). 


Para lograr una programación creativa, los 
docentes necesitan desarrollar sus capacidades para 
integrar tecnologías y estrategias de enseñanza apren- 
dizaje innovadoras. En los programas educativos de 
cualquier área, la programación podría ser considerada 
como una estrategia pedagógica y utilizarse como una 
herramienta de creación de conocimiento y modelado 
para involucrar a los participantes en actividades 
creativas de resolución de problemas (Romero et al., 
2017). 


4.6. Evaluación del pensamiento com- 
putacional 


La evaluación es el proceso por medio del cual 
se puede asegurar que una solución, planteada como 
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un algoritmo, un sistema o un proceso, es una buena 
solución, esto es que es adecuado para el problema a 
resolver. Para determinar si la solución es adecuada es 
necesario verificar que los resultados son correctos, si 
es rápida la ejecución, que tantos recursos utiliza, si son 
fáciles de usar y si la experiencia de uso es adecuada 
(Csizmadia et al., 2015). 


De acuerdo con Romero y Lepage (2017) existe 
una diversidad de enfoques para evaluar el pensamien- 
to computacional, entre los enfoques más utilizados 
está el propuesto en el plan de estudios de la Computer 
Science Teachers Association (CSTA) en los EE. UU., el 
modelo de pensamiento computacional de Barefoot en 
el Reino Unido, y la herramienta analítica Dr. Scratch. 
Los autores describen las características de cada uno 
de los modelos. 


El modelo de CSTA comprende cinco líneas: 
colaboración; pensamiento computacional; práctica y 
programación de la computación; computadoras y dis- 
positivos de comunicación; e impactos comunitarios, 
globales y éticos. El modelo de CSTA sugiere que las ac- 
tividades de programación en K12 deben ser diseñadas 
bajo el enfoque de aprendizaje activo, la creatividad y la 
exploración. Y que se considere su integración en áreas 
como ciencias sociales, arte, matemáticas y ciencia. 


El modelo de Barefoot CT se define a través de 
cinco componentes: lógica, algoritmos, descomposi- 
ción, patrones, abstracción y evaluación. Se basa en 
observar cada uno de los componentes en niños de di- 
ferentes edades, lo que lleva a una evaluación de habi- 
lidades en lugar de una competencia. 


El modelo del Dr. Scratch es un analizador de 
código que genera una puntuación para elementos 
como la abstracción, lógica y control de flujo. Esta he- 


rramienta es adecuada para evaluar el nivel de dominio 
técnico de Scratch que tiene un usuario, pero no se 
puede utilizar para evaluar cada componente de una 
competencia CT. Proporciona retroalimentación instan- 
tánea y actúa como un tutorial sobre cómo se puede 
mejorar un programa, lo que lo hace especialmente 
adecuado para la auto evaluación. 


Para evaluar el pensamiento computacional con- 
siderando que está entrelazado con otras competen- 
cias del siglo XXI, como la creatividad y la resolución de 
problemas. En el modelo “cinco competencias para el 
siglo XXI (+t5c21)”, se identifican seis componentes de 
la competencia del pensamiento computacional: dos 
relacionados con alfabetizaciones en código y tecnolo- 
gías y cuatro relacionados con las cuatro fases de reso- 
lución colaborativa de problemas (CPS) de PISA 2015 
(Figura 1). 


García-Ramírez, M. T., Chaparro-Sánchez, R. 8 Morita-Alexander, A. (2022). El binomio Pensamiento Computacional y 
Programación como estrategia de aprendizaje. En García Ramírez, M. T. (Coord.), La tecnología en los procesos 
de enseñanza aprendizaje (pp. 64-80). Editorial Transdigital. https://doi.org/10.56162/transdigitalb4 


13 


Figura 1 
Los seis componentes de la competencia de pensamiento computacional dentro del marco tt5c21 


COMP3: alfabetización 
código, algoritmos, etc. 
COMPA: alfabetización del MLELSEN 
sistema tecnológico tecnológica 


COMP: Crear un 
programa en computadora 
COMPE: Evaluación y 

mejora interactiva 


COMP1: Identificación 
del problema 

COMP2: Organiza y 
modela la situación 


Solución 


Az Creación 
Análisis 


digital 


Nota. Adaptado de Romero et al., (2017) 


Al incluir cada uno de los componentes en la eva- favorecen el desarrollo del pensamiento computacio- 
luación se puede obtener el nivel de pensamiento com- nal, así como su evaluación y autoevaluación. En la 
putacional adquirido por los estudiantes. Cabe señalar Tabla 2 se muestran algunas de las más utilizadas en 


que existen diversas herramientas o aplicaciones que diferentes áreas. 
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Tabla 2 


Herramientas y aplicaciones que ayudan a desarrollar el pensamiento computacional y su evaluación 


Áreas/Recursos 


Características 


Programación 


Scratch 


Snap! 


Alice 


Lightbot 


Robótica 
LEGO WeDo 


LEGO Mindstorms 


Scratch es un lenguaje de programación visual (desarrollado por el MIT), orientado a la enseñanza, está 
diseñado para que los usuarios puedan tener una primera experiencia de programación en un entorno 
sencillo e intuitivo. 


Para los profesores se ha convertido en una herramienta que les permite ayudar a los estudiantes a 
desarrollar habilidades mentales a través del aprendizaje básico de la programación. Sus características 
están ligadas al pensamiento computacional lo que ha llevado a su difusión y uso en la educación de 
niños y adultos. 


Es una implementación extendida de Scratch elaborada desde la Universidad de California en Berkeley. 


Permite construir bloques propios (procedimientos), que fortalece el desarrollo de un nivel de abstracción 
adicional que lo hace útil para estudiantes de Secundaria e incluso de estudios universitarios. 


Es un software gratuito que se instala en una computadora. 

Está orientado a la creación de animaciones interactivas, narración de historias, etc. 
Se sugiere su uso para estudiantes de Bachillerato y Universidad. 

Es una aplicación en línea y se puede instalar en dispositivos Android y ¡OS. 


Se muestra como un juego de programación visual de 20 niveles en donde se resuelven distintas 
situaciones o problemas mediante la conexión de una secuencia de bloques. 


Se sugiere el uso para primaria y secundaria. 


Se basa en actividades divertidas de resolución de problemas y narración de historias que los prepara 
para ser pensadores resilientes e independientes. 


Está dirigido para niñas y niños mayores de 6 años. 
Cuenta con más de 40 lecciones de 45 minutos cada una, alineadas con los contenidos curriculares 


Fomenta al razonamiento STEAM independiente, mediante la resolución lúdica de problemas usando 
la narrativa. 


Pemite la comunicación con la computadora mediante cable USB, Bluetooth o WIFI. 


Posee un bloque EV3 o brick inteligente, se trata de un pequeño y poderoso computador que permite 
el control de los motores y captar la información de los sensores. 


Recomendado para enseñar y aprender robótica 


Permite construir, programar y probar soluciones a problemas. 
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Áreas/Recursos 


Características 


Arduino 


Makeblock 


Videojuegos 
SimCity Edu 


Immune Attack! 


Consta de kits que incluyen hardware, software y documentación con la que se puede trabajar en 
prácticas propuestas que tienen distintos grados de dificultad. 


Consta de 5 módulos que pueden realizarse independientemente unos de otros, según el criterio del 
profesor y cuyas temáticas son: 


Programación 

Electrónica digital 

Entradas y Salidas analógicas por puerto serie 
Control de motores (robótica) 


Sensores especiales 


Orientado al desarrollo de las competencias del currículo a la vez que facilita el aprendizaje de la robótica 
y el pensamiento computacional. 


Permite iniciarse en la programación con bloques para después pasar progresivamente a la programa- 
ción orientada a objetos con Python. 


Se sugiere para estudiantes de Primaria, Secundaria y Bachillerato. 


Se puede observar la relación entre programación por bloques y la orientada a objetos en tiempo real. 


SimCity es un videojuego que brinda la posibilidad de construir grandes ciudades desde la computadora. 


El objetivo es que los usuarios puedan experimentar la creación, gestión y evolución de ciudades 
mediante misiones. 


El estudiante puede optar por desempeñar roles diferentes, y a medida que avance en el juego podrá 
resolver problemas, como ayudar con las necesidades que tienen los trabajadores y buscar soluciones 
para que los residentes de las ciudades se sientan bien y estén felices. 


El juego aporta lecciones preparadas para cada misión. 
Se puede usar en cualquier nivel educativo. 
Propone trabajar temas relacionados con el sistema inmunológico del cuerpo humano. 


Se conduce un nanobot que viaja por el organismo con el objetivo de entrenar al sistema inmunológico, 
para ello, es necesario aprender cómo funciona el sistema inmunológico. 


Se sugiere para que alumnos universitarios y escolares de últimos años aprendan cómo funciona el 
sistema inmunológico. 
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Áreas/Recursos Características 


MinecrafteDU 


Es una herramienta que permite crear experiencias de Aprendizaje Basado en el Juego lo que permite 


desarrollar habilidades STEM, creatividad y colaboración para la solución de problemas. 


Minecraft ayuda al logro de un aprendizaje significativo a través de diferentes experiencias. 


Fomenta el Aprendizaje Basado en Proyectos. 


Incluye herramientas de evaluación y multijugador en el aula que permiten a los estudiantes trabajar 


juntos en el juego. 


Sid Meler's Civiliza- Es un juego de estrategia por turnos desarrollado para PC 


tion VI Es multiplataforma 


El juego se basa en el crecimiento de ciudades que se mantiene bajo control mediante una métrica de 
vivienda, que se ve aumentada por ciertos edificios, agua dulce y mejoras en los mosaicos. La felicidad 
es por ciudad y se mejora a través de las comodidades. 


El civismo se investiga en un árbol cívico paralelo al árbol tecnológico. El progreso a través de este árbol 


se realiza a través de la Cultura. 


Los jugadores siguen Agendas; cada líder de civilización tiene una agenda histórica que dicta el estilo 
de juego, junto con una agenda oculta aleatoria que se puede aprender a través del espionaje. 


Las herramientas anteriores son gratuitas o de 
acceso libre para el sector educativo, ayudan a desa- 
rrollar habilidades STEM y socioemocionales por lo que 
permiten el desarrollo de pensamiento crítico y pensa- 
miento computacional. 


5. CONCLUSIONES 


Como se pudo observar a lo largo de este capítulo 
existe una gran cantidad de investigaciones sobre Pen- 
samiento Computacional lo que lleva a una diversidad 
de conceptos, siendo el más aceptado el propuesto 
por Wing en 2006. Es importante resaltar que el pen- 
samiento computacional es una competencia compleja 
ya que incluye cuatro habilidades, lo que hace compli- 
cada la evaluación de la adquisición de la competencia. 
También se mencionan diferentes estrategias para su 
incorporación en el ámbito educativo y la necesidad de 


realizarlo desde el nivel básico. 


La evaluación del Pensamiento computacional 
se recomienda realizarla por niveles para poder evaluar 
cada una de las habilidades que lo componen. Es de 
resaltar la cantidad de herramientas que existen para 
fomentar el pensamiento computacional. Sin embargo, 
no son conocidas por los docentes y se siguen come- 
tiendo los mismos errores en el proceso de enseñanza 
que es introducir al estudiante al uso de un lenguaje 
de programación antes de que alcance el pensamiento 
algorítmico. 


Desde la experiencia de los autores, que imparten 
cursos en los primeros semestres de las carreras que 
oferta la facultad de Informática, se continua con los 
mismos índices de reprobación, observándose que los 
estudiantes tienen una gran dificultad para el plantea- 
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miento de soluciones a problemas reales y su habilidad 
de abstracción para analizar y representar soluciones 
es incipiente. Lo anterior se observó en un diagnóstico 
realizado en 2020 para conocer el nivel de pensamiento 
computacional que tienen los estudiantes de la carrera 
de ingeniería de software (programa que tiene el por- 
centaje de materias del área de programación más alto), 
se obtuvo que solo el 24.2% de los estudiantes tiene un 
nivel alto de desarrollo de pensamiento computacional, 
mientras que 46.8 se ubica en el nivel medio, lo que 
lleva a reflexionar sobre si las estrategias de enseñanza 
y la incorporación de herramientas tecnológicas es la 
adecuada. 


Respondiendo a la pregunta inicial el desarro- 
llo de la competencia de pensamiento computacio- 
nal coadyuva con el aprendizaje de la programación 
y viceversa sí se aprende a programar se desarrolla 
el pensamiento computacional. Como reflexión final, 
es relevante la difusión e inclusión de herramientas 
que promueven el desarrollo del pensamiento com- 
putacional, para ello es necesario desarrollar guías 
para los docentes en donde se incluya la estrategia 
de enseñanza aprendizaje y los pasos a seguir para la 
inclusión de la herramienta. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Las experiencias educativas mediadas por tecnología digital 
presentan el reto de establecer estrategias de gestión del conoci- 
miento ante una reorganización espontánea del contexto social del 
aprendiz. En este sentido, la experiencia educativa tiene el compro- 
miso de formar actores sociales comprometidos con el conocimiento 
y el uso eficiente y responsable de la tecnología de información y 
comunicación (Salazar-Gómez et al., 2018). Por ello, es necesario el 
análisis del diseño y evaluación de experiencias educativas mediadas 
por la tecnología digital. 


Algunos términos asociados con las experiencias educati- 
vas presenciales y no presenciales, describen al aprendizaje como 
un proceso progresivo. Y, en los casos específicos de los modelos 
educativos que incorporan tecnología educativa, se mencionan los 
siguientes aspectos sobre diseño instruccional (Schunk, 2012): 


+ — Elaprendizaje ocurre en etapas. 
+ Los recursos y herramientas se introducen de forma paulatina. 


+ El aprendiz practica y repasa repetidamente los procedimientos 
y conceptos. Posteriormente, se presenta una etapa de retroali- 
mentación por parte de la presencia educadora. 


.-  Seenfatiza la importancia del desarrollo actitudinal en el 
aprendiz, considerando modelos sociales para este propósito. 


+ El aprendizaje está asociado a la motivación y al contexto 
educativo. 


La experiencia educativa no presencial implica variables que 
ocupan un lugar predominante durante el proceso de aprendizaje. 
Por ejemplo, un modelo surgido en la década de los setenta observó 
que el diálogo, la estructura y la autonomía son dimensiones, que en 
interacción, regulan el nivel de aprendizaje (Shearer 8 Park, 2019). 
Esta aserción irrumpe, en primera instancia, con la percepción ge- 
neralizada de que la instrucción es secuencial porque la autonomía 
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apela a ritmos y métodos propios del aprendiz. 


Otro modelo utilizado en la educación a distancia 
es el de las Presencias y reconoce el proceso educativo 
en tres dimensiones: social, cognitiva y docente. La 
intersección de esas dimensiones fomentan la partici- 
pación, permiten que el aprendiz asimile significados 
y guían el proceso de aprendizaje (Peacock 8 Cowan, 
2017). Este enfoque es congruente con las generali- 
zaciones sobre la importancia de la retroalimentación 
social, que tiene influencia en aspectos actitudina- 
les en el aprendiz. Sin embargo, al incluir la presencia 
cognitiva se apela a la aparición de funciones metacog- 
nitivas, como la abstracción; así como de funciones 
cognitivas superiores como la correlación, la resolu- 
ción de problemas y el reconocimiento, por mencionar 
algunas (Wang, 2003). Esto refiere a la práctica de una 
variedad y amplitud de actividades cognitivas por parte 
del aprendiz, y sugiere que la experiencia educativa es 
singular en su desempeño y configuración. 


Por otra parte, la educación virtual ha adoptado 
distintos aspectos acerca de la experiencia educativa 
y ha concentrado su diseño instruccional en tres tipos 
de modelos: heteroestructurante, autoestructurante e 
interestructurante. 


En el modelo heteroestructurante la enseñanza 
se realiza mediante conocimientos específicos. El 
docente tiene un papel central impartiendo clases ma- 
gistrales y métodos receptivos. Se considera a la insti- 
tución educativa como representante y transmisora de 
la cultura, además de que se asume que el conocimien- 
to es externo al estudiante y que la enseñanza garantiza 
ese conocimiento (Rodríguez et al., 2010). 


En el modelo autoestructurante el aprendizaje se 
logra con la acción como uno de sus elementos clave. 


La adopción del conocimiento se sustenta en la expe- 
riencia dentro de la institución educativa y el estudiante 
se convierte en un elemento fundamental del proceso 
educativo, de manera que tanto los programas curri- 
culares como los métodos dependen directamente de 
sus necesidades, motivaciones e intereses (De Zubiría, 
2006). 


El modelo interestructurante, también conocido 
como modelo dialogante, reconoce el rol activo del 
alumno en su propio aprendizaje y también el del 
docente como mediador que asume que el conoci- 
miento puede ser adquirido tanto dentro como fuera 
de la institución educativa. Es decir, el conocimiento es 
construido por el alumno o mediante un discurso peda- 
gógico mediador (Adoumieh, 2013). 


Dicho lo anterior, es menester hacer mención a 
un modelo de aprendizaje que goza de buena reputa- 
ción: el modelo 4MAT. Este modelo puede ser conside- 
rado interestructurante pues, si bien está centrado en 
el aprendiz, el planteamiento de su ciclo y desarrollo 
son diseñados por la presencia educadora. El modelo 
4MAT plantea un ciclo con cuatro capacidades básicas 
para aprender: observación reflexiva, conceptualiza- 
ción abstracta, experimentación activa y experiencia 
concreta (Nájera 8 Ramírez, 2015). La observación 
reflexiva resulta de racionalizar el conocimiento, es 
decir, el aprendiz conecta a partir de la búsqueda del 
significado de aquello por aprender. La conceptualiza- 
ción abstracta se refiere a la percepción conceptual del 
conocimiento y predominan las ideas como el modo 
de comprensión en el aprendiz. En la experimentación 
activa el conocimiento se percibe de forma abstracta, 
pero el aprendiz favorece la práctica de los saberes. 
Cerrando el ciclo del modelo 4MAT está la experiencia 
concreta, donde los aprendices reciben el conocimien- 
to concreto y lo practican desde la intuición y el auto- 
descubrimiento. 
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Aunque el modelo 4MAT recupera aspectos fun- 
damentales de la adquisición del conocimiento, acota 
su influencia al entorno formativo de la escuela virtual. 
Es decir, no considera las conexiones con entidades no 
formales durante el aprendizaje. 


En el aprendizaje con tecnología digital prevalece 
la conexión con nodos que alojan el conocimiento y 
que son gestionados por inteligencias humanas y no 
humanas (Siemens, 2010). En este sentido, no solo se 
privilegia la conexión sino que la experiencia educativa 
incluye también la redes de aprendizaje formal y no 
formal, la trayectoria que ejerce aprendiz dentro de la 
red y la mediación contextual del aprendizaje (Dron, 
2019). 


En concordancia, el aprendiz desarrolla la 
capacidad de evaluar y seleccionar la información 
ante la abundancia de contenido, así como habilida- 
des de síntesis y reconocimiento de patrones (Mason 
8 Rennie, 2008). Aunado a esto, el aprendiz diseña sus 
propias rutas dentro de la red educativa y son capaces 
de reorganizar el contexto de forma que se adapte a 
la necesidad activa de comprender el conocimiento 
(Lytras et al., 2010). 


Tal como lo sugiere la Educación Transdigital 
(Escudero-Nahón, 2021), las capacidades del aprendiz 
son posibles debido a que la educación, como otros 
ámbitos, pasa por una etapa posdigital donde lo 
humano convive cotidianamente con lo digital y esta- 
blecen relaciones de aprendizaje cuyo sedimento es el 
conocimiento. 


En este escenario, se propone que el diseño 
instruccional para el aprendizaje con tecnología digital 
considere cuatro aspectos: el conocimiento, la expe- 
riencia educativa, la experiencia de usuario y el alcance 


asociado (Figura 1). 


Figura 1 


Modelo de educación Transdigital 


poance ASOCigp, 


Conocimiento 
reflexivo 


Experiencia 
concreta 


Conocimiento 
abstracto 


Experiencia 
práctica 


El conocimiento se presenta en cuatro dimen- 
siones, considerando su adquisición a través de la 
reflexión, la abstracción, la práctica y la concreción. 
Paralelamente, el entorno de aprendizaje requiere una 
experiencia educativa conducida por la flexibilidad y 
el uso facilitado de los recursos, para promover una 
trayectoria de aprendizaje adaptada a la necesidad 
activa del aprendiz. Asimismo, se considera el alcance 
asociado a través de hipervínculos y sugerencias dentro 
de la experiencia educativa, hacia otros repositorios, 
comunidades o prácticas relacionadas al conocimien- 
to por obtener. Esta propuesta observa también que el 
aprendiz elige sus propios recorridos hacia el conoci- 
miento y, por ello, es necesario proveer una experiencia 
de usuario que garantice su movilidad. 
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1.1. Enfoque socioformativo 


El aprendizaje con tecnología digital se ha 
evaluado considerando los esquemas instruccionales 
que han desarrollado las instituciones educativas. Es 
decir, el enfoque que se aborda en la evaluación institu- 
cional históricamente está orientado hacia los objetivos 
curriculares y modelos educativos que adopta la institu- 
ción. Sin embargo, de acuerdo con estudios especiali- 
zados, se han utilizado herramientas estandarizadas de 
evaluación presencial y hay un manejo ambiguo sobre 
los conceptos y procesos que implica la evaluación del 
aprendizaje con tecnología digital (Castillo, 2006). 


En este sentido, la evaluación socioformati- 
va tiene como guía la resolución de problemas del 
contexto y su análisis a través de la observación de ha- 
bilidades cognitivas y su relación social con el entorno 
(Tobón, 2017). Un instrumento adecuado al respecto es 
la rúbrica analítica socioformativa que está conformada 
por indicadores de dominio: pre-formal, receptivo, re- 
solutivo, autónomo y estratégico (Aliaga-Pacora et al., 
2021). Estos indicadores tienen la cualidad de describir 
con claridad el nivel desempeñado por el aprendiz 
durante la experiencia educativa (Tobón, 2017), y tienen 
pertinencia para evaluar entornos virtuales. 


Esta investigación tuvo por objetivo el diseño y la 
validación de una rubrica socioformativa analítica para 
evaluar experiencias de enseñanza-aprendizaje con 
tecnología digital. Para este propósito, se utilizaron el 
modelo de educación Transdigital y estrategias socio- 
formativas en el diseño de la rúbrica. 


1.2. Dimensiones que evalúa la 
rúbrica socioformativa 


Para esta rúbrica de evaluación se plantearon las 
siguientes dimensiones: 


Conocimiento. Se evalúa desde cuatro aspectos: 
reflexivo, abstracto, práctico y experiencia concreta. 
El aspecto reflexivo se refiere la forma en que el tema 
conecta con el aprendiz. Es decir, se genera una razón 
para saber acerca del contenido presentado. Mientras 
que el aspecto abstracto se refiere a la exposición con- 
ceptual de los temas. En cuanto al aspecto práctico, se 
observa la presentación funcional de los temas a través 
de actividades. Cerrando la dimensión del conocimien- 
to, se encuentra el aspecto de la experiencia concreta 
que se enfoca en la apropiación de la temática por parte 
del aprendiz y cómo la reproduce. 


Experiencia educativa. Se refiere a cómo responde 
el aprendiz a las características de los recursos pre- 
sentados en el curso. En la experiencia educativa se 
evalúan la legibilidad, composición, calidad, diversidad, 
vigencia y funcionalidad de los materiales multimedia 
del curso. 


Experiencia de usuario. Esta dimensión se enfoca 
en la interacción entre, en este caso, el aprendiz y los 
elementos del curso. Se consideran aspectos como 
eficiencia, eficacia y facilidad de uso que contribuyen 
a experimentar emociones positivas generadas por la 
interacción con el contenido (Rodríguez Castilla et al., 
2016). 


Alcance asociado. Se refiere a la trayectoria 
de aprendizaje dentro del curso y cómo, a través de 
vínculos y referencias, se facilita la conexión hacia el 
conocimiento fuera del curso. Se evalúan la categori- 
zación y organización de la información, la utilidad de 
los vínculos fuera del curso, y la representación del 
contenido a través de títulos. 
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2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


Serealizó un estudio instrumental (Montero 8 León, 2002) 
dónde se diseño y evaluó una rúbrica socioformativa 
para evaluar cursos virtuales. La evaluación consistió 
en el análisis de la validez de contenido y confiabilidad. 
Este estudio se llevó a cabo en el año 2021 y, debido a 
la contingencia generada por COVID-19, los datos re- 
colectados así como el proceso metodológico se sus- 
tentaron a través de recursos virtuales. 


Este estudio consideraron las siguientes etapas: 


A) Diseño del instrumento “Rúbrica socioformati- 
va para evaluar cursos virttuales”. Se diseñó una rúbrica 
socioformativa la cual integró las dimensiones: conoci- 
miento (4 items), experiencia educativa (3 items), expe- 
riencia de usuario (2 items) y alcance asociado (3 items). 
Esta rúbrica incluyó cinco niveles de dominio para cada 
item: preformal, receptivo, resolutivo, autónomo y es- 
tratégico. 


B) Revisión por expertos. Una vez diseñado el 
instrumento, se sometió a revisión, a partir de la validez 
de prima facie (Aliaga-Pacora et al., 2021) se determinó 
la pertinencia y redacción de cada item, entre un grupo 
de cuatro expertos con las siguientes características 
demográficas: 


* Tres mujeres y un hombre. 


* Dos con rol de docente y dos con rol de investiga- 
dor(a). 

+ — Cuatro con último nivel de estudio de doctorado. 

» Tres de ellos tienen experiencia en el diseño o va- 


lidación de instrumentos de investigación. Uno no 
tiene experiencia en esa área de conocimiento. 


» Tres publicaciones totales, entre los cuatro 
expertos, sobre instrumentos de investigación. 
Estas publicaciones son de tipo: artículo de inves- 
tigación, capítulos de libro y ponencia. 


Posteriormente, se aplicó la escala de juicio de 
expertos (CIFE, 2019), que incluye una valoración cuan- 
titativa a partir de cuatro niveles de aceptación para 
cada item; y una valoración cualitativa a partir de un 
campo para escribir observaciones para cada item. 


C) Validez de contenido. Después de atender las 
observaciones de los expertos se realizó un estudio de 
validez de contenido con la participación de 16 jueces 
que respondieron a la escala de juicio de expertos 
(CIFE, 2019). Los jueces fueron seleccionados bajo 
los siguientes criterios: a) grado mínimo de maestría; 
b) desempeño docente o de investigación; c) expe- 
riencia profesional en tecnologías de información y co- 
municación (TIC); d) con publicaciones en áreas afines 
al tema de investigación. El análisis cuantitativo se 
realizó mediante el coeficiente de validez de contenido 
V de Aiken (Aiken, 1980), donde se consideró un valor 
mínimo de V>0.80. 


D) Durante la etapa de pilotaje, mediante un 
curso virtual, se aplicó la rúbrica socioformativa que se 
incluye en el Anexo, así como un cuestionario de satis- 
facción con el instrumento (CIFE, 2018). 
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3. RESULTADOS 


Los resultados de la validez de contenido se presentan se realizaron adecuaciones y mejoras a los Ítems, que, 
en la Tabla 1. Se puede observar que los valores de forma particular, presentaron valores inferiores a 
totales V de Aiken son superiores a 0.8, que es un 0.80. 


indicador sobre la validez del contenido. No obstante, 


Tabla 1 
Resultados de prueba de validez de contenido Vaiken, 16 jueces 
Conocimiento Experiencia Experiencia de usuario Alcance asociado Total 
educativa 
Pertinencia 0.86 0.83 0.89 0.84 0.85 
Redacción 0.79 0.77 0.82 0.81 0.80 
Posteriormente, se aplicó una prueba piloto a sión de las instrucciones, el grado de comprensión de 
participantes que tomaron un curso virtual. Después de las preguntas, el grado de satisfacción con la encuesta 
eliminar los registros con inconsistencias y repetidos, y el grado de relevancia de las preguntas. El resultado 
se obtuvieron 97 registros. Los resultados del cuestio- de consistencia interna registró una alta confiabilidad, 
nario fueron favorables respecto a la satisfacción del con un Alfa de Cronbach de 0.86. 


instrumento (Tabla 2). Se evaluó el grado de compren- 


Tabla 2 
Análisis de satisfacción con el instrumento 
tem Grado Grado bajo Grado acceptable Grado Bueno Grado excelente 
nulo % % % % % 

Grado de comprensión de las in- 0.0 10 62 30.9 61.9 
strucciones del instrumento 
Grado de OMRIEOSIón de las 0.0 10 12.4 29.9 56.7 
preguntas o Ítems 
Grado de satisfacción con la 0.0 20 165 33 48,5 
encuesta 
Grado de relevancia de las preguntas 0.00 4.1 14.5 30.9 50.5 
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


Esta investigación atiende el rol activo del aprendiz y su 
tránsito dentro y fuera de la institución educativa para 
obtener conocimiento. Es decir, la ruta para obtener 
conocimiento tiene implicaciones temporales y con- 
textuales que son solventadas a partir de la autonomía 
y la presencia de la tecnología digital. Por lo que es 
de pertinencia la propuesta de un modelo instruc- 
cional centrado en la asociación del aprendiz con los 
elementos disponibles en su propia red educativa, sin 
importar el lugar o el momento del aprendizaje. En este 
sentido, no es factible predecir la próxima asociación 
del aprendiz, pero sí es posible proveeer un espacio de 
enseñanza con recursos vigentes, pertinentes y com- 
prensibles; con materiales multimedia de calidad y fun- 
cionalidad; además de una navegación flexible y con 
enlaces hacia otras fuentes de información. 


La rúbrica socioformativa para cursos virtuales es 
un instrumento que evalúa el rendimiento y ejecucción, 
así como su utilidad en el mundo real. Al establecer des- 
criptores detallados se favorecen la retroalimentación y 
la claridad como resultado de su aplicación. De tal forma 
que los resultados ofrecen un escenario de certidum- 
bre sobre los productos que se evalúan y su relación 
con el modelo instruccional propuesto. No obstante, 
es necesario aplicar un instrumento de tipo cualitativo 
para recolectar las experiencias de educación transdi- 
gital, y así enriquecer el análisis sobre las asociaciones 
notorias dentro de la red educativa con el propósito de 
mejorar los ambientes de aprendizaje. 


Este estudio se llevó a cabo en el año 2021 y, 
debido a la contingencia generada por COVID-19, los 
datos recolectados así como el proceso metodológico 
se sustentaron a través de recursos virtuales. Debido 
a esto, se considera que las revisiones cualitativas por 


parte de expertos y jueces tuvieron límites en términos 
de espacio y tiempo. Futuras investigaciones deben 
enfocarse en las experiencias con Educación Transdigi- 
tal para obtener datos cualitativos, así como el análisis 
sobre las asociaciones humano-digital. 
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ANEXO 


Rúbrica socioformativa para evaluar cursos virtuales 


Dimensión 


ltem 


Niveles socioformativos (preformal, receptivo, resolutivo, autónomo, estratégico) 


Conocimiento 


1. ¿En qué nivel se 
perciben los temas y su 
importancia en el curso? 


Preformal. Permite enunciar la temática, pero no se comprende. 
Receptivo. Permite describir los temas y reconocer su importancia. 
Resolutivo. Permite comprender la temática y aplicarla. 

Autónomo. Permite contextualizar la temática y valorar su importancia. 


Estratégico. Permite reconstruir el conocimiento. 


2. ¿En qué nivel son com- 
¿ 

prensibles los conceptos 
del curso? 


Preformal. Permite nombrar los conceptos. 
Receptivo. Permite identificar los conceptos. 
Resolutivo. Permite aplicar los conceptos. 
Autónomo. Permite contextualizar los conceptos. 


Estratégico. Permite adoptar los conceptos. 


3. ¿En qué nivel se 
presentan las prácticas 
del curso? 


Preformal. Permite seguir las prácticas del curso. 

Receptivo. Permite operar las prácticas del curso. 

Resolutivo. Permite comprender las prácticas del curso. 

Autónomo. Permite integrar las prácticas del curso al contexto del aprendiz. 


Estratégico. Permite personalizar las prácticas del curso considerando el contexto 
del aprendiz. 


4. ¿Cómo se utilizan los 
conocimientos del curso? 


Preformal. Permite repetir los conocimientos del curso. 
Receptivo. Permite citar los conocimientos del curso. 
Resolutivo. Permite aplicar los conocimientos del curso. 
Autónomo. Permite contextualizar los conocimientos del curso. 


Estratégico. Permite adoptar los conocimientos del curso. 
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Rúbrica socioformativa para evaluar cursos virtuales 


Niveles socioformativos (preformal, receptivo, resolutivo, autónomo, estratégico) 


Dimensión Item 
Experiencia 5. ¿Enquénivel se percibe 
educativa el diseño (composición, 


legibilidad y colores) de 
los materiales multimedia 
del curso? 


Preformal. Permite observar el diseño de los materiales multimedia del curso, 
pero no se comprende la información. 


Receptivo. Permite reconocer el diseño de los materiales multimedia del curso. 


Resolutivo. Permite comprender la información del curso a partir del diseño de los 
materiales multimedia del curso. 


Autónomo. Permite analizar la información del curso a partir del diseño de los 
materiales multimedia del curso. 


Estratégico. Permite proyectar la información del curso a partir del diseño de los 
materiales multimedia del curso. 


6. ¿En qué nivel se 
percibe la calidad de los 
elementos gráficos, las 
imágenes, el video y el 
audio de los materiales 
multimedia del curso? 


Preformal. Permite observar la información presentada en el curso, pero no se 
comprende. 


Receptivo. Permite describir la información del curso. 
Resolutivo. Permite comprender la información del curso. 
Autónomo. Permite contextualizar la información del curso. 


Estratégico. Permite recrear la información del curso. 


7. ¿En qué nivel se 
percibe la funcionalidad 
del material multimedia 
presentado en el curso? 


Preformal. Permite enunciar la información presentada en el curso, pero no se 
comprende. 


Receptivo. Permite reconocer la información presentada en el curso, a partir de 
su vigencia y funcionalidad. 


Resolutivo. Permite emplear la información presentada en el curso, a partir de su 
vigencia y funcionalidad. 


Autónomo. Permite ejemplificar la información presentada en el curso, a partir de 
su vigencia y funcionalidad. 


Estratégico. Permite reconstruir la información presentada en el curso, a partir de 
su vigencia y funcionalidad. 


Experiencia de 8. ¿En qué nivel funcionan 


usuario los vínculos, botones y 
objetos interactivos del 
curso? 


Preformal. Permite explorar los contenidos, pero hay elementos que no funcionan. 
Receptivo. Permite recuperar contenido dentro del curso. 

Resolutivo. Permite controlar contenido dentro del curso. 

Autónomo. Permite monitorear el contenido dentro del curso. 


Estratégico. Permite predecir hacia dónde se dirigen los vínculos, botones y 
objetos interactivos del curso. 
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Rúbrica socioformativa para evaluar cursos virtuales 


Dimensión 


ltem 


Niveles socioformativos (preformal, receptivo, resolutivo, autónomo, estratégico) 


9. ¿Qué nivel de facilidad 
en el uso tienen los 
elementos de la interfaz 
(navegación,  organiza- 
ción de la información y 
elementos multimedia)? 


Preformal. Los elementos de la interfaz permiten explorar el curso, pero no son 
pertinentes. 


Receptivo. Los elementos de la interfaz permiten operar el contenido del curso. 
Resolutivo. Los elementos de la interfaz permiten controlar el contenido del curso. 
Autónomo. Los elementos de la interfaz permiten valorar contenido del curso. 


Estratégico. Los elementos de la interfaz me permiten vincular contenido dentro 
del curso. 


Alcance 
asociado 


10. ¿En qué nivel está ca- 
tegorizada y organizada 
la información del curso? 


Preformal. Permite seguir la información expuesta, pero no se comprende su or- 
ganización. 

Receptivo. Permite identificar la información expuesta y reconocer su organiza- 
ción. 

Resolutivo. Permite categorizar la información expuesta y comprender su orga- 
nización. 

Autónomo. Permite analizar la información expuesta y contextualizar su organi- 
zación. 


Estratégico. Permite predecir la información expuesta y adoptar su organización. 


11. ¿En qué nivel son de 
utilidad los vínculos hacia 
fuentes de información 
fuera del curso? 


Preformal. Permite seguir los vínculos, pero algunos están rotos. 
Receptivo. Permite indagar otras fuentes de información. 
Resolutivo. Permite emplear otras fuentes de información. 
Autónomo. Permite relacionar otras fuentes de información. 


Estratégico. Permite adoptar otras fuentes de información. 


12. ¿En qué nivel los 
elementos de los vínculos 
(títulos, subtítulos y des- 
cripciones) representan 
la información expuesta 
dentro y fuera del curso? 


Preformal. Se leen los elementos de los vínculos, pero no se comprende qué 
representan. 


Receptivo. Se describe qué información representan los elementos de los 
vínculos. 


Resolutivo. Se comprende la información representada por los elementos de los 
vínculos. 


Autónomo. Se contextualiza la información representada por los elementos de 
los vínculos. 


Estratégico. Se vincula la información representada por los elementos de los 
vínculos, con el contenido dentro y fuera del curso. 
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1. INTRODUCCIÓN 


El aprendizaje adaptativo, en relación con la analítica de datos, forman 
parte esencial del proceso de enseñanza-aprendizaje, generando 
una sinergia entre lo que el alumno puede aprender y lo que docente 
puede generar para su correcto y efectivo aprendizaje. El objetivo de 
esta investigación fue analizar los factores que unen a estos términos, 
que llevan a su correcta aplicación dentro de un curso. Se aplicó el 
método de investigación documental de cuatro fases: 1) Búsqueda 
de documentos pertinentes al problema de investigación; 2) defini- 
ción de criterios de inclusión y exclusión de documentos; 3) análisis 
de datos con tres categorías (caracterización, diferenciación y vin- 
culación); 4) interpretación de resultados bajo una perspectiva de 
potenciar la unión de estos dos términos mediante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. El principal hallazgo se relaciona con la im- 
portancia de la tecnología educativa como unión de estos términos 
que llevan a potencializar un proceso de enseñanza-aprendizaje en 
modalidades virtuales. 


Nos encontramos en el momento donde la evolución de las tec- 
nologías apoya de forma considerable el desarrollo de la educación. 
La problemática se encuentra en fundamentar la educación en un 
proceso de enseñanza-aprendizaje efectivo dentro de la creación 
de cursos. Por ello, los sistemas educativos, con la finalidad de 
maximizar el aprendizaje optan por analizar los datos y estrategias 
del proceso educativo con la intención de diseñar con estos datos 
nuevas estrategias que lleven al proceso de enseñanza-aprendizaje a 
cumplir con las competencias establecidas formando en los estudian- 
tes una fuerte formación académica para su futuro laboral (Graziela € 
Jerez, 2018). 


Para Avello Martínez 8 Duart (2016), las nuevas tendencias del 
aprendizaje adaptivo son el inicio de una evolución que depende del 
desarrollo de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC), y que el uso que se le dé a estas se puede efectuar el dinamismo 
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correcto que lleve a la realidad educativa a adaptar el 
aprendizaje, con la intención de crear entornos que 
favorezcan la interacción social. El autor menciona 
diversas plataformas tecnológicas que pueden funda- 
mentar el aprendizaje por medio de entornos e-lear- 
ning, esto con la intención de basarse en la analítica de 
datos fortaleciendo un aprendizaje colaborativo. 


La importancia de la analítica de datos radica 
en que cada una de las plataformas educativas que 
apoyan el proceso de enseñanza-aprendizaje manejan 
gran cantidad de datos, pero son difícilmente inter- 
pretados por los docentes. Al tener un dominio sobre 
esta información puede ser utilizada con la intención 
de potenciar el aprendizaje y las herramientas que una 
plataforma educativa provee (Ruipérez-valiente et al., 
2015). Las plataformas denominadas LMS (Learning 
Management Systems) como Moodle, Dokeos, etc., 
han sido empleadas en la actualidad para proveer de 
contenidos virtuales, con la intención de abarcar la 
educación a un mayor número de personas. La clave 
que no ha sido totalmente explorada por los autores 
sobre uso de las plataformas es determinar la infor- 
mación que resulta de utilidad en estas plataformas, 
para así mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Tampoco se ha explorado suficientemente cómo trans- 
formar estos datos en nuevas entradas para la mejora 
de los cursos virtuales. 


2. FUNDAMENTOS 


El principal reto de un desarrollo de cursos es la cen- 
tralización del conocimiento con respecto a propiciarle 
a los estudiantes un entorno donde se imparta el co- 
nocimiento, sin importar aspectos de modalidad, áreas 
de conocimiento, habilidades, etc. con la finalidad de 
abarcar a todos los alumnos por igual en la impartición 
de este conocimiento. 


Con estas necesidades por cubrir, los entornos 
educativos deben integrar procesos que, mediados por 
la tecnología, puedan cubrir las necesidades de cono- 
cimiento actuales. La integración de la tecnología debe 
tener caminos positivos hacia el conocimiento de lo es- 
tudiantes, aportando herramientas de innovación que 
le permitan al docente interpretar la situación individual 
de los estudiantes. De esta manera se podrían mejorar 
los materiales ofrecidos a los estudiantes generando un 
mayor aprendizaje que se vea reflejado en un correcto 
diseño e implementación del curso (Barana 8. Marchisio, 
2016). 


El término analítica de datos, estudiado en esta 
investigación, tiene como finalidad conocer el compor- 
tamiento de los estudiantes para, en conjunto con el 
término aprendizaje adaptativo, mejorar el aprendizaje. 
Lo anterior se logra por medio del almacenamiento de 
datos, la identificación de sus variables más importan- 
tes, para después interpretarlas. Posteriormente, estas 
variables pueden ser modificadas para crear un nuevo 
entorno del proceso de enseñanza-aprendizaje, que 
impulse la calidad del conocimiento que los estudian- 
tes reciben. 


3. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


El objetivo de esta investigación fue documentar e 
identificar las diversas variables que competen al tema 
de la analítica de datos en conjunto con el aprendiza- 
je adaptativo, con base a los principios que rigen el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto, para resaltar 
el área de oportunidad que ofrecen los entornos 
virtuales para la aplicación de cursos y su enseñanza 
a nivel superior. Para lograr lo anterior se aplicó un 
método de investigación documental. 


La investigación tuvo como estrategia construir 
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una relación de conceptos fundamentales mediante 
sus aspectos teóricos para fundamentar la información 
mediante la investigación de las vertientes pertinentes 
del tema. Tal como lo menciona Jiménez (2004), parte 
del método de investigación fue proponer una discusión 
propia y novedosa como parte de la apropiación del co- 
nocimiento. 


Con este enfoque, entre las propuestas de esta 
investigación se comunicarán aspectos estructurales 
que permitirán comprender los diversos conceptos y 
objetos, brindando una clasificación, caracterización, 
diferenciación y conceptualización de las variantes 
fundamentales de la investigación. De acuerdo con 
Tobón (2004), para describir el proceso de investiga- 
ción mediante los principios de comunicación, com- 
prensión y construcción, se delimitará este proceso en 
un análisis crítico de cuatro fases a través de preguntas 
de investigación descritas a continuación. 


3.1. Búsqueda de documentos perti- 
nentes a la investigación 


La búsqueda de documentos pertinentes a la 
investigación se realizó en la base de datos Sciencie 
Direct. Con base en criterios de área de conocimiento, 
resultados, idioma y años, se aseguraron solo docu- 
mentos de actualidad y relevancia del año 2017 hasta 
el año 2021, en inglés y español. 


3.2. Definición de criterios de 
inclusión y exclusión de los criterios 
obtenidos 


Los términos principales que rigieron esta 
búsqueda del estado del arte fuero (“Learning Analytics”) 
AND (“Adaptative Learning”). De acuerdo con estos 


criterios y para obtener información actual, se eligieron 
los años 2016, 2017, 2018, 2019 y 2020. La siguiente 
depuración consistió en artículos de investigación en el 
área de la ciencia computacional, teniendo así un total 
de 690 artículos en inglés. Para obtener más informa- 
ción con los mismos términos, se realizó una segunda 
búsqueda en la base de datos de Scopus, donde se 
obtuvieron 226 resultados con el término (“Adaptative 
learning”). En esta búsqueda se incluyeron artículos de 
acceso abierto, y se obtuvieron un total de 13 docu- 
mentos. A partir de aquí con el total de los resultados de 
ScienceDirect y Scopus, tuvimo un total de 703. Como 
primer filtro del resultado final en todos los términos y 
diferentes bases de datos, se procedió con eliminar du- 
plicados, para lo cual se realizó una lectura rápida para 
rescatar los artículos que podrían dar respuesta a la in- 
vestigación. Se realizó una revisión de la pertinencia de 
los documentos obtenidos y se eliminaron los que no 
eran útiles para el análisis de esta investigación. Por lo 
tanto, de ambas bases de datos se obtuvieron un total 
de 48 artículos, que fundamentan la sección de resulta- 
dos de la revisión sistemática. 


3.3. Análisis de los documentos 


Con la finalidad de construir categorías analíti- 
Cas, se estandarizaron los conceptos que, debido a su 
relevancia, aportaron más conocimiento en cuanto a 
los términos aprendizaje adaptativo y analítica de datos 
(Tabla 1). 
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Tabla 1 


Categorías analíticas de conceptos fundamentales. 


Categorías analíticas 


Preguntas de Investigación 


Caracterización 


¿Cuáles son las características principales que tiene el término aprendizaje adaptativo y 


el término analítica de datos? 


Diferenciación 
adaptativo? 


¿Qué diferencia existe entre el término analítica de datos y el término aprendizaje 


Vinculación 


¿Cómo se vincula los términos aprendizaje adaptativo y analítica de datos en relación 


con los procesos de enseñanza-aprendizaje? 


Nota: Elaboración propia basada en Escudero-Nahón (2019). 


3.4. Interpretación de los resultados 


Para la interpretación efectiva de los datos, de 
acuerdo a los principios básicos de la analítica de datos 
y el aprendizaje adaptativo se realizan bajo la perspec- 
tiva propia de los conceptos en el apartado de resulta- 
dos. 


4, RESULTADOS 


4.1. Caracterización 


¿Cuáles son las características principales que 
tiene el término aprendizaje adaptativo y el término 
analítica de datos? Para Viberg et al. (2018), el análisis 
del aprendizaje mejorar considerablemente la practica 
dentro de los curos, ya que genera más formas de 
identificar qué espacios de apoyo podemos crear en 
los procesos de aprendizaje. Su estudio también apoya 
la teoría de que realizar este análisis provoca que 
después de identificar una causa raíz, se debe adaptar 
el contenido para visualizar la mejora. 


4.1.1. Aprendizaje adaptativo 


Dentro del análisis del aprendizaje adaptativo, 
primero se tiene que entender el objetivo de este. Para 
Pliakos et al., (2019), el aprendizaje adaptativo tiene 
como objetivo proporcionar elementos que se adapten 
al conocimiento y comportamiento de las necesidades 
de los alumnos de forma individual. La problemática de 
este concepto radica en identificar de forma correcta 
los elementos adaptativos que, por lo regular, los 
sistemas no poseen. Esto lleva a desconocer la infor- 
mación necesaria para medir estas habilidades en los 
nuevos estudiantes. Por esto, se debe ingresar a un 
sistema con un entorno de aprendizaje adaptativo con 
la finalidad de evitar una negativa recomendación de 
contenido durante la fase inicial, secundaria y terminal 
de un proceso de enseñanza aprendizaje. 


La relación del término aprendizaje adaptativo 
con aplicaciones en diversas áreas, se dan por medio 
de las plataformas inteligentes apoyadas con tecno- 
logía. Este concepto se encuentra asociado a la inte- 
ligencia artificial, la realidad virtual, la computación 
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en la nube y la computación portátil, tecnologías que 
comprenden la tendencia en desarrollo del aprendizaje 
personalizado. El aprendizaje adaptativo, se ha conver- 
tido en el pilar clave para el aprendizaje por medio de 
las tecnologías educativas. Los conceptos que definen 
un proceso de aprendizaje son particularidades de los 
alumnos, como los estilos cognitivos y el conocimiento 
previo, que forman parte vital para presentar diferencias 
en cuanto a las reacciones de aprendizaje que cada 
alumno posee. Esto lleva a definir que cada alumno, 
debido sus circunstancias tiene una habilidad de pro- 
cesamiento diferente (Xie et al., 2019). 


Los nuevos enfoques de educación centrados en 
la resolución de problemas por parte de los alumnos 
tienen el objetivo y necesidad de encontrar platafor- 
mas de aprendizaje que proporcionen capacidades 
para adaptar la creación de nuevos contenidos. Por 
esta razón, un curso adaptado al perfil del alumno es 
la propuesta adecuada para cumplir con un enfoque de 
educación adecuado. Un término relacionado al apren- 
dizaje adaptativo son los estilos de aprendizaje porque 
muestran las habilidades que se deben identificar en los 
alumnos para poder determinar un material individual 
en su proceso de aprendizaje. Lo anterior, mediante 
la identificación de su procesamiento secuencial, su 
habilidad de discriminación y analítica. Como segundo 
factor de las conductas del aprendizaje que muestra el 
alumno, está la efectividad con la que este comprende 
qué grado de concentración permite visualizar mediante 
la aplicación del conocimiento y si se está producien- 
do de forma correcta el aprendizaje (Hssina € Erritali, 
2019). 


Algunos autores recalcan la importancia de in- 
fluenciar el aprendizaje adaptativo por medio de ciertos 
procesos relacionados con la minería de datos, demos- 
trando en sus estudios que el aprendizaje adaptativo se 
ve realizado de forma efectiva solo cuando se realiza 


el análisis de una gran suma de datos, para después 
analizar los comportamientos de los estudiantes de 
nivel superior dentro del proceso de enseñanza-apren- 
dizaje (Aldowah et al., 2019). 


4.1.2. Analítica de datos 


Para labal (2018), las principales características 
de la analítica de datos son los conceptos de interpre- 
tación y decodificación de los datos. Esto, porque el 
análisis de datos permite proponer algún instrumento, 
idea, estrategia para mejorar el aprendizaje. La analítica 
de datos puede definirse como el conjunto de grandes 
cantidades de datos con una estructura y complejidad 
cada vez mayor y más variante. Por ello, su relación 
con el Big Data. Con esto último se llega a la idea de 
que manejar esta gran cantidad de datos representa un 
desafío con respecto al almacenamiento y análisis de 
estos. La analítica de datos se refiere a la capacidad 
de aplicar técnicas para examinar, procesar y descubrir 
patrones de comportamiento que relacionen una idea 
con otra en un solo contexto. 


Una relación especifica entre las características 
principales de la analítica de datos es su importancia 
en la educación, ya que se espera que en este proceso 
el docente se encuentre más involucrado e interesado 
en interpretar y analizar los datos para preparar a sus 
estudiantes de acuerdo a una correcta planeación de 
su contenido con respecto a los datos obtenidos. El 
correcto análisis de estos datos radica en la inclusión 
de medios computaciones para obtener acceso a los 
recursos que se necesitan para efectuar el análisis y 
proponer una re-adaptación al contenido (Sperhac € 
Gallo, 2019). 


El aumento del uso de las tecnologías de informa- 
ción en la educación que en la actualidad se ve reflejado 
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por el uso de plataformas educativas en programas de 
educativos, lleva a que se produzcan grandes canti- 
dades de datos. A partir de estas grandes cantidades 
de datos se llega a la siguiente tarea de definir qué se 
puede realizar con esos datos y como obtener beneficio 
de ellos. Por ello, analizarlos permite captarlos, organi- 
zarlos y procesarlos para refinarlos y poderles dar un 
uso de diferentes maneras, entre más datos sean inte- 
grados, más uso se les puede dar. 


4.2. Diferenciación 


¿Qué diferencia existe entre el término analítica 
de datos y el término aprendizaje adaptativo? Para de- 
terminar la diferencia entre estos dos términos, primero 
se tendría que entender el aporte que estos dan al im- 
plementar, desarrollar y diseñar cursos. Por lo tanto, su 
principal vinculación es la tecnología que las une para 
la implementación. Sin embargo, aquí también radica 
su diferencia ya que, si bien la tecnología tiene como 
finalidad garantizar la interoperabilidad entre el análisis 
de los datos y la unión de diferentes plataformas y 
servicios que brinden el acceso a esos datos, no existe 
una semántica apropiada que logre combinar e inter- 
pretar los diferentes datos. Es aquí cuando la analítica 
del aprendizaje debe limitar y combinarse con la tecno- 
logía educativa para que exista una forma estandariza- 
da de interpretar estos datos, marcando así la diferen- 
cia significativa entre estos términos (García-Peñalvo 8, 
Mendes, 2016). 


Se podría decir que una diferencia fundamen- 
tal es la predicción de resultados que estos términos 
propician. Esto, debido a que la analítica de datos 
permite llevar mediante la interpretación de los datos 
futuras predicciones de comportamiento de los estu- 
diantes. Sin embargo, en el aprendizaje adaptativo solo 
se lleva a cabo una técnica de aprendizaje para corregir 


los patrones observados dentro de la predicción. Por 
ello, Junco € Clem (2015), especifican que los modelos 
que llevan a la predicción de datos deben mostrar el 
compromiso con el desarrollo del proceso de aprendi- 
zaje de los estudiantes. 


Analizar los datos de los alumnos para la toma de 
decisiones en la adaptación de algún curso por parte 
de los docentes, lleva a que parte de su gran diferencia- 
ción radique en que debe de ser adaptado en entornos 
virtuales. Esto porque su aplicación en un entorno pre- 
sencial merma considerablemente la facilidad con la 
que pueden analizarse los datos y que con estos se 
presente una buena toma de decisiones. Por ello, las 
actividades que se realicen en un entorno virtual deben 
estar alineadas a las competencias definidas por el 
curso. Asimismo, las actividades se deben generar con 
el objetivo de cumplir con los perfiles deseados por los 
estudiantes, centrándose en estos para seleccionar 
adecuadamente las actividades que los guíen de mejor 
manera. Se deben ejecutar actividades que sean co- 
rrectamente evaluadas con la intención de retroalimen- 
tar de forma electrónica a los estudiantes y así mejorar 
su aprendizaje, siendo los docentes la principal comu- 
nicación para que los estudiantes puedan corregir los 
errores que se llegasen a presentar en su formación, 
mediante una modalidad virtual que guíe en la interpre- 
tación de los datos (Guerrero-Roldán 8 Noguera, 2018). 


4.3. Vinculación 


¿Cómo se vincula los términos aprendizaje adap- 
tativo y analítica de datos en relación con los procesos 
de enseñanza-aprendizaje? Parte fundamental del 
proceso de vinculación entre estos dos términos se da 
en el entendido de la integración de elementos adapta- 
tivos en el aprendizaje que son mediados por tecnolo- 
gía. Con esto nos referimos a su principal vinculación, 
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ya que apoya al enfoque individual de cada estudiante. 
Esto les ayuda a completar ejercicios de aprendizaje 
de acuerdo a la computación cognitiva por medio del 
autoaprendizaje y el reconocimiento de patrones, que 
para los alumnos es efectivo en la resolución positiva 
de actividades dentro de la implementación de un curso 
por medio de plataformas educativas (Hubalovsky et 
al., 2019). La tecnología apoya a los enfoques de cada 
estudiante. Sin embargo, conocer estos enfoques se 
da gracias al análisis de los datos que el alumno pro- 
porciona para medir su conocimiento y poder brindar 
ejercicios de acuerdo con lo que se recibe por medio de 
las plataformas educativas por las cuales el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es efectuado. 


Se podría decir que estos términos, en una 
relación de  interoperabilidad con la tecnología 
educativa, podrían tomarse como fortaleza de vincu- 
lación, ya que la tecnología educativa debe de fungir 
como principal motor en la inclusión de herramientas 
para el desarrollo de materiales que lleven al docente 
a traspasar el conocimiento por medio de técnicas que 
indagan en lo que el alumno necesita para poder imple- 
mentar su conocimiento teórico a práctico. Esto con la 
intención de identificar las habilidades y destrezas de 
los estudiantes. Esto se logra con la integración de las 
diversas teorías para fortalecer el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje. El uso efectivo de las tecnologías edu- 
cativas depende principalmente del nivel de dominio de 
las TIC por parte del estudiante. 


Schmid 8 Petko (2019), afirman que los enfoques 
de aprendizaje son prometedores debido a que el 
avance tecnológico les permite a los estudiantes tener 
contacto con la tecnología desde pequeños, ayudando 
así a efectuar su uso de forma positiva y solo queda 
encaminarlos a utilizarlo de forma educativa. Afirman 
también que introducir conceptos de aprendizaje 
personalizados muestra un mayor uso de tecnolo- 


gías digitales demostrando el resultado positivo en la 
elección libre del proceso de enseñanza-aprendizaje. 


La analítica de datos implementada en el aprendi- 
Zaje se basa en analizar todos los datos educativos que 
se generan en sistemas de aprendizaje. Sin embargo, 
suele olvidarse que estos datos pertenecen a personas 
que tienen derechos sobre los mismos, por lo cual la 
mediación de la tecnología con la analítica de datos 
debe respetar los derechos de las y los usuarios. En la 
actualidad no se encuentra totalmente fundamentada la 
ética y privacidad de los lineamientos para resguardar 
los datos a analizar (García-Peñalvo 8 Mendes, 2016) 


Para Alonso-Fernández, Calvo-Morata, Freire, 
Martínez-Ortiz, 8 Fernández-Manjón (2019), en lo que 
respecta a la vinculación, actualmente, la interpreta- 
ción y la captura de datos, permite que las técnicas de 
aprendizaje proporcionen información potencialmente 
más profunda que lo que se puede encontrar si solo 
se analizan a simple vista o con métodos tradicionales. 
Por ello, la aplicación de técnicas científicas de datos se 
adapta de forma correcta para interpretar entornos in- 
teractivos donde se puedan generar múltiples datos. La 
recopilación que lleva al análisis de datos ha alcanzado 
varios cambios o áreas del conocimiento como la 
educación, la minería de datos educativos, el análisis 
del aprendizaje, con el objetivo de comprender a los 
alumnos y sus entornos para así mejorar el proceso de 
aprendizaje. 


Una parte fundamental de la vinculación entre la 
analítica de datos y el aprendizaje adaptativo radica en 
el entorno en la que son aplicados, pero también en las 
estrategias que se implementan mediante los diferen- 
tes modelos de enseñanza. Aquí los docentes pueden 
obtener una mejor comprensión de como gobernar su 
aula e implementar la instrucción, al mismo momento 
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que se genera una conexión para con sus alumnos. 
Dentro de las diversas teorías de enseñanza-aprendi- 
zaje se encuentran varias propuesta que explican cómo 
se debe pasar por un conocimiento experto para que 
después el profesor demuestre autoridad formal en la 
clase, seguida de un modelo personal que dé la vista de 
sus conocimientos a los alumnos y también funja como 
facilitador del conocimiento (Nessipbayeva 8 Egger, 
2015). 


Las estrategias actuales en la educación deben 
consistir en mantener una participación activa de los 
estudiantes para ayudar al rendimiento académico 
logrando el perfil de egreso esperado por los alumnos. 
Lo anterior debería pasar de estrategias tradicionales 
a estrategias activas que identifiquen de forma clara el 
objetivo por lograr en el estudiante. Así se permitiría a 
los alumnos ser partícipes del proceso de desarrollo en 
la planeación del curso, de tal manera que conozcan las 
actividades, forma de evaluación etc. con la finalidad 
de que al conocer estos ámbitos puedan aprovecharlos 
de mejor manera (Jovanovié et al., 2017). 


Uno de los procesos para realizar la vinculación 
de estos términos se basa en el enfoque de las tec- 
nologías de información. Es decir, mediante dispositi- 
vos tecnológicos se realiza un mapeo sistemático para 
realizar el análisis del contexto del curso y así enfocar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en una adaptación 
pertinente con respecto a las necesidades de los y las 
estudiantes, tomando en cuenta sus estilos de apren- 
dizaje. Entonces, en este punto se podría decir que 
por medio de las diversas tecnologías podemos iden- 
tificar el estilo de aprendizaje del estudiante para partir 
a la propuesta de intervención y realizar la adaptación 
del aprendizaje. Todo lo anterior gracias al proceso de 
analizar una gran cantidad de datos (Vallejo-Correa et 
al., 2021). 


5. CONCLUSIONES 


El proceso de la investigación tuvo varios hallazgos 
relevantes. En primer lugar, no se obtuvieron muchos 
artículos de investigación que hayan explorado la 
relación entre ambos términos. Este hecho confirma 
que, aun siendo un tema de actualidad, la academia 
no le ha prestado la atención necesaria. Entonces, 
estamos ante un área de oportunidad para brindar in- 
formación que fomente su aplicación en conjunto con 
la integración de cursos relacionados con un correcto 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


Se podría definir que el principal aporte de esta 
investigación radica en defender la importancia del sig- 
nificado del término de analítica de datos y el término 
aprendizaje adaptativo. Principalmente, estudiar su 
diferenciación, pero siempre considerando sus carac- 
terísticas de vinculación. Estas características solo 
refuerzan la unión que ambos términos proveen en la 
creación de cursos virtuales. El aprendizaje adaptativo 
debe fundamentarse en la analítica de datos con la 
finalidad de poder crear entornos educativos virtuales 
que lleven a tomar en cuenta el estilo de aprendizaje de 
los estudiantes, y que se realice la adaptación conforme 
a las necesidades que estos presentan. 


La importancia de resaltar la relación con la tec- 
nología educativa en la creación de un entorno virtual, 
radica en que no se pueden dejar de lado las activida- 
des y desafíos a los que se enfrentan los estudiantes 
y docentes en sus procesos de enseñanza-aprendiza- 
je. Por ello, los métodos de analítica de datos deben 
priorizar e interpretar los datos con el fin de apoyar a los 
profesores y estudiantes en todo el proceso, propician- 
do información útil para entender las actividades dentro 
del curso. En esta investigación se siguieren nuevas ca- 
racterísticas para tomar en cuenta que vinculen ambos 
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términos, que lleven al docente a tomar la importancia 
de adaptar su curso conforme a su proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje basada en los diversos estilos de 
aprendizaje de sus estudiantes, teniendo así un incre- 
mento del conocimiento en sus cursos virtuales. 


Se espera que esta investigación fomente la 
importancia de la relación de ambos términos, pero 
también, que se desarrolle la integración de factores 
interpretativos de los alumnos para la planeación, de- 
sarrollo e implementación de cursos en modalidades 
virtuales. Es decir, que se tomen en cuenta los datos de 
los estudiantes para fomentar la participación activa del 
conocimiento, en un entorno donde el docente tome en 
cuenta sus estilos de aprendizaje para la adaptación de 
cursos, cumpliendo con los objetivos de aprendizaje de 
los estudiantes. 
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CAPÍTULO 8 


1. INTRODUCCIÓN 


La conversión y la gestión del conocimiento no es un tema nuevo en la 
rama de la investigación. Este ha llamado la atención desde los filósofos 
de la Antigua Grecia, con Platón, hasta la actualidad. Gracias al mundo 
globalizado en el que vivimos, la cantidad de información existente y 
el acceso a ella, las organizaciones educativas, e incluso las provee- 
doras de servicios y productos, han comenzado a darle importancia al 
conocimiento. En particular, han puesto atención en los tipos de co- 
nocimiento que existen y a las formas de explotarlos para aumentar el 
éxito de las organizaciones (Nonaka y von Krogh, 2009). Pero, hasta el 
momento, no se han hecho estudios cruzados entre la conversión del 
conocimiento y la gestión de este. Es común, en cambio, encontrar en 
la literatura disponible estos dos temas por separado. 


Para contextualizar y adentrarse en el tema, primero se debe 
definir el concepto de conocimiento. La palabra se deriva del latín, 
colligere y gnosis. Colligere significa coger, asir, agarrar o tomar, algo 
y gnosis significa las propiedades y relaciones de las cosas, lo que es 
y no un objeto. Entonces, se puede decir que el conocimiento es el 
acto de la apropiación con veracidad del saber, lo que es o no es un 
objeto tangible o intangible. Para que exista conocimiento, debe existir 
una persona, ya que, como menciona Ganascia (1996), el conocimien- 
to no existe fuera de las personas, pero no es estrictamente una re- 
presentación cognitiva. Entonces, el conocimiento está asociado a las 
estructuras cognitivas que permiten interpretar la información, la cual 
es adquirida a través de la experiencia, el aprendizaje o la introspec- 
ción, con el fin de enlazar una actividad en una determinada situación 
(Ermine, 2000). 


Ahora bien algunas definiciones destacadas sobre el conoci- 
miento son las de Grant (1996), quien lo define como “lo que ya se 
sabe o se conoce” o la de Veal y Bell (1999), quienes lo definen como 
“lo que es objetivamente conocido”. Estos autores muestran la simpli- 
cidad de la definición, pero, a la vez, la complejidad del mismo. Por su 
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parte, consideran al conocimiento como una creencia 
verdadera, justificada, focalizándose sobre la natura- 
leza activa y subjetiva del conocimiento, representada 
en términos de compromiso y creencias que están pro- 
fundamente enraizados en los valores individuales de 
la persona. Otra definición es la de Davenport y Prusak 
(2001): “El conocimiento es una mezcla fluida de expe- 
riencia estructurada, valores, información contextual e 
internalización experta que proporciona un marco para 
la evaluación e incorporación de nuevas experiencias e 
información”. Se puede concluir que el conocimiento es 
el conjunto de lo que la persona ya sabe, y que tiene la 
certeza de que es verdad con base en la experiencia de 
aplicación en diversos momentos. 


2. FUNDAMENTOS 


La interacción entre el conocimiento tácito y explícito 
constituye un punto clave en la Teoría de Creación de 
Conocimiento. La interacción de estos dos tipos de co- 
nocimiento derivan en cuatro tipos de conversión del 
conocimiento. El conocimiento tácito puede definirse 
como “... lo aprendido gracias a la experiencia personal 
e involucra intangibles como puntos de vista, creencias 
y los valores.” (Nonaka y Takeuchi, 1999, p. 56). El 
conocimiento explicito, por su parte, puede definirse 
como “Aquel que se puede expresar con un lenguaje 
gramatical, enunciados gramaticales, expresiones ma- 
temáticas, etc., este es fácil de transmitir” (Nonaka y 
Takeuchi, 1999, p. 58). 


Zaim et al. (2015) mencionan que el conoci- 
miento tácito depende de cuatro factores. El primero, 
el conocimiento individual, está compuesto de cono- 
cimiento y competencias como auto gestión, habilida- 
des de aprendizaje y habilidades de comunicación. El 
segundo, el conocimiento gerencial, está compuesto 
del conocimiento y competencias relacionadas con el 


liderazgo, la planeación, la organización, la coordina- 
ción, la toma de decisiones y la solución de problemas. 
El tercer factor es el conocimiento experto, que está 
relacionado estrictamente con el trabajo y la profesión 
que la persona lleva a cabo. Y, por último, el cuarto 
factor es el conocimiento colectivo, que se refiere a las 
habilidades para el trabajo en equipo, la colaboración y 
la cooperación entre las personas. Estos cuatro factores 
son determinantes en la construcción del conocimiento 
tácito de los individuos. 


La interacción entre los cuatro tipos de conver- 
sión del conocimiento se muestran en la Figura 1. La so- 
cialización se puede definir como la fusión entre conoci- 
miento tácito de los participantes en un modelo mental 
compartido (Nonaka y Takeuchi, 1999). Un individuo 
puede adquirir conocimiento tácito sin necesidad de 
emplear el lenguaje, simplemente empleando el análisis 
la observación y la imitación. 


Figura 1 


Tipos de conversión del conocimiento 


Conocimiento 
Explicito 


Conocimiento 
Tácito 


Conocimiento 
Tácito 
Desde 


Conocimiento 
Explicito 


Nota. Elaboración propia con base en Nonaka y Takeuchi 
(1999, p. 68) 


La socialización se puede definir como la fusión 
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entre conocimiento tácito de los participantes en un 
modelo mental compartido (Nonaka y Takeuchi 1999). 
Un individuo puede adquirir conocimiento tácito 
sin necesidad de emplear el lenguaje, simplemente 
haciendo uso del análisis, la observación y la imitación. 
La exteriorización se define como un proceso esencial 
de creación del conocimiento donde el conocimiento 
tácito se convierte en explicito por medio de metáforas, 
analogías, modelos o metodologías (Nonaka y Takeuchi 
1999). Pero las expresiones del lenguaje o de la escritura 
son frecuentemente inadecuadas, insuficientes e in- 
competentes. 


La exteriorización pretende compartir el cono- 
cimiento personal e individual. La ambigúedad y la re- 
dundancia o las metáforas son las formas en las que 
se logra entender una cosa imaginando otra. Es decir, 
simbólicamente, el aprendiz ve una cosa en términos 
de otra. Esta es la manera más común de definir 
nuevos conceptos. Las analogías son lo contrario de 
las metáforas: son asociaciones que se pueden crear 
entre dos cosas mediante el pensamiento racional 
orientado a identificar similitudes y puntuar diferen- 
cias. Las analogías permiten entender lo desconocido 
a través de lo conocido. 


El conocimiento personal es usualmente donde 
el nuevo conocimiento comienza (Nonaka y Takeuchi, 
1999). Este conocimiento se encuentra en los sujetos 
ya de manera arraigada y, para poder exteriorizarlo, 
debe existir un estímulo que generalmente es social 
e intelectual, el cual puede ser potenciado por la 
necesidad de resolver un problema nuevo. Entonces, el 
sujeto hace uso de su conocimiento tácito adquirido a 
través del tiempo, mediante la unión de diversos con- 
ocimientos, que en su conjunto derivan la solución del 
problema nuevo. La redundancia y la ambigúedad son 
identificados por Nonaka y Takeuchi como catalíticos 
de la creación del conocimiento. La ambiguedad es útil 


para alterar el curso del pensamiento creando puentes 
a diferentes directrices, mientras que la redundancia 
alienta al dialogo y comunicación frecuente y repeti- 
tiva de la información. Un ejemplo claro de su impor- 
tancia, es cuando en un equipo de trabajo se logran 
diferentes soluciones a un problema común dadas las 
diferentes perspectivas y experiencias de los involu- 
crados (Nonaka y Takeuchi, 1999; Wasonga y Murphy, 
2006). La exteriorización se observa frecuentemente en 
la creación de conceptos y es generada por el diálogo 
o la reflexión colectiva. 


La Internalización se define como el proceso 
de convertir el conocimiento explícito a conocimiento 
tácito. Esto se logra a través de la asimilación, de la 
complementación y de la reorganización de los cono- 
cimientos tácitos que adquiere el individuo al estar en 
contacto con el conocimiento explícito que se encuentra 
en otros (Nonaka y Takeuchi, 1999). La combinación se 
define como la conversión de conocimiento explícito 
a explícito o, tratar de crear nuevos conocimientos 
explícitos a través de la combinación de otros cono- 
cimientos explícitos ya existentes en la organización. 
No significa que el conocimiento total de la organización 
aumente, sino que sólo se expresa de otra manera. Un 
ejemplo de esto es la construcción de un prototipo, el 
cual genera un nuevo conocimiento explícito mediante 
la combinación de otros conocimientos explícitos ya 
existentes en la organización. 


La creación del conocimiento implica el desarrol- 
lo de nuevos contenidos o el remplazo del ya existente 
dentro del conocimiento tácito y explícito. La exterior- 
ización del conocimiento es la conversión del cono- 
cimiento tácito al explicito. Ahora bien, el conocimiento 
tácito solo puede ser transmitido si se puede transfor- 
mar en palabras, números o figuras que puedan ser en- 
tendibles para otras personas (Kakabadse et al., 2001). 
A partir de la concepción de que la externalización del 
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conocimiento se logra mediante la conversión del cono- 
cimiento tácito al explicito, se continua con el concepto 
de gestión del conocimiento de Snowden (1999). El 
autor la define como la identificación, optimización 
y gestión dinámica de los activos intelectuales en 
forma de conocimiento explícito o tácito, poseído por 
personas o comunidades. A su vez, Sáez Vacas, García, 
Palao y Rojo (2003), la definen como el proceso de 
identificar, agrupar, ordenar y compartir continuamente 
conocimiento de todo tipo para satisfacer necesidades 
presentes y futuras, para identificar y explotar recursos 
de conocimiento tanto existentes como adquiridos y 
para desarrollar nuevas oportunidades. 


En ambas definiciones se aprecia que una de 
las bases fundamentales de la gestión del conocimien- 
to es la identificación, ordenamiento, cooperación del 
conocimiento dinámico de los individuos con el fin de 
alcanzar metas nuevas, que pueden ser del interés 
de uno o varios individuos con los mismas metas y 
objetivos. La gestión del conocimiento debe propor- 
cionar el conocimiento apropiado a las personas en 
el momento apropiado para que puedan tomar las 
mejores decisiones empleándolo de forma efectiva y 
evitando repetir errores o duplicaciones del trabajo, 
por lo que la estrategia de gestión del conocimien- 
to debe incluir acciones que permitan la creación de 
nuevo conocimiento, su difusión y su rápida incorpo- 
ración en los productos, servicios y sistemas, con el fin 
de que la organización pueda innovar y ser competitiva 
(Nonaka y Takeuchi, 1999). En este caso, la gestión del 
conocimiento estará orientada a la organización que da 
pie al desarrollo intelectual de los humanos, que es la 
educación. 


Este artículo se desarrolló a partir de la estruc- 
tura de trabajo de la revisión sistemática de la literatu- 
ra. Esta se compone de cuatro fases. La primera es la 
búsqueda de literatura relacionada con los temas afines 


a la investigación; se realizó dentro de bases de datos 
científicas. La fase dos es la de filtrado de documentos; 
es decir, se seleccionaron palabras clave para hacer el 
filtrado de aquellos documentos pertinentes al objetivo 
de la investigación. La tercera fase es la de análisis 
en los documentos filtrados mediante la metodología 
cuantitativa haciendo énfasis en la cantidad de publi- 
caciones por año, la cantidad de países que publican 
investigaciones del tema y, por parte de la metodología, 
cualitativa haciendo énfasis en las problemáticas iden- 
tificadas y los aportes a estos problemas. La última 
fase se compone de la discusión, que en el artículo se 
encuentra en la sección de Conclusiones. 


3. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


El objetivo de esta investigación documental fue iden- 
tificar las investigaciones que han aportado al área del 
conocimiento sobre la conversión y gestión del cono- 
cimiento tácito a explícito y el uso de este. Para lograr 
completar el objetivo anterior, se realizó una revisión 
sistemática de la literatura especializada (Kugley et al., 
2017; Leary y Walker, 2018; Sánchez-Meca, 2010; 
Sánchez-Meca y Botella, 2010). La revisión sistemática 
se realizó en cuatro fases (Figura 2). 


Fase 1: Búsqueda de investigaciones afines 
al objetivo: Se inició con una búsqueda sistemática 
de artículos dentro de las bases de datos científicas 
Science Direct, Scopus y CONRICyT. La obtención y 
almacenamiento de las investigaciones fueron real- 
izadas desde julio de 2019 y de la misma manera el 
análisis se realizó desde la fecha mencionada hasta el 
2 de febrero de 2020. Se recopilaron textos publicados 
en inglés desde el 2004 hasta el 2020, para obtener 
la información más actualizada acerca de los temas, 
tomando en cuenta que estos temas tienen anteced- 
entes de investigación desde el año 1940. 
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Figura 2 


Fases de desarrollo de la metodología aplicada 


Fase 2 


eFiltrado de 


eBúsqueda de 
investigaciones 
afines al objetivo 


documentos 
almacenados 


Fase 1 


Fase 4 


eLa discusión 


*Análisis de 
artículos 
seleccionados 


Fase 3 


Fase 2: Filtrado de documentos almacenados: La búsqueda dentro de las bases de datos científicas se 


realizó con las palabras clave: en inglés (“Knowledge”), 
(“Knowledge management” AND (“Teaching”); 
y, en español (“Gestión del conocimiento”) AND 
(“Enseñanza”). En las bases de datos se realizó la 
búsqueda de las palabras clave en el título, el resumen y 
el documento en extenso. Como consecuencia se alma- 
cenaron los siguientes artículos en inglés y en español: 
Science Direct, 181; Scopus, 127; y CONRICyT, 115. 
El total fue de 423 documentos almacenados. Después 
de esto se dio paso a identificar los documentos dupli- 
cados. También se realizó una revisión de la convenien- 
cia de los documentos almacenados y se eliminaron 
aquellos que no cubrían las necesidades de la inves- 
tigación. Por último, se seleccionaron 42 documentos 
para el análisis y uso de la investigación. 


Fase 3: Análisis de artículos seleccionados. 
Se realizó un análisis cuantitativo para saber en qué 
años se publicaron más documentos sobre conversión 
y gestión del conocimiento, en qué países y en qué 
revistas. El análisis cuantitativo se realizó mediante 
la selección de temas de análisis acompañado de las 
pregunta de investigación correspondientes: 


+ — Número de publicaciones por año: ¿Cuántas 
publicaciones sobre la conversión y gestión del 
conocimiento se han realizado anualmente desde 
el 20157 


+ — Países que han publicado: ¿Qué países han 
publicado más sobre conversión y gestión del 
conocimiento desde el 20157 
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- Disciplinas del conocimiento que realizaron las 
investigaciones: ¿Qué disciplinas del conocimien- 
to han realizado más investigación conversión y 
gestión del conocimiento desde el 2015? 


Fase 4: La discusión se llevó a cabo en la sección 
final de esta investigación. 


4, RESULTADOS 


4.1. Resultados del análisis cuantita- 
tivo 


Los países donde se han publicado artículos 
de investigación sobre la conversión y gestión del 
conocimiento son: India (cuatro artículos), México (un 
artículo), Países Bajos (cinco artículos), Canadá (dos 
artículos), EUA (ocho artículos), Chile (un artículo), 
África (dos artículos), España (dos artículos), Colombia 
(un artículo), Polonia (dos artículo), Suiza (un artículo), 
Irlanda (tres artículo) y Reino Unido (catorce artículos) 
(Figura 3). 


Figura 3 


Países donde se han publicado informes de investigación sobre conversión y gestión del conocimiento 


Relno Unido 
31% 


Para efectuar la revisión de las áreas de conocimiento que han realizado más estudios sobre la conversión 
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y gestión del conocimiento se utilizó como referencia 
la clasificación del Manual del Sistema de Clasifica- 
ción de Revistas Mexicanas de Ciencia y Tecnología, 
(CONACyT, 2018). Las áreas de conocimiento identifica- 
das fueron: Física, Matemáticas y Ciencias de la Tierra; 
Biología y Química; Medicina y Ciencias de la Salud; 


Humanidades y Ciencias de la Conducta; Ciencias 
Sociales; Biotecnología y Ciencias Agropecuarias; In- 
genierías; Multidisciplinaria ( Figura 4). 


Figura 4 


Áreas de conocimiento que han abordado la conversión y gestión del conocimiento desde el 2015 


El área de conocimiento que más ha abordado 
el tema de la conversión y gestión del conocimiento 
(conocimiento tácito a explicito) es el área de Huma- 
nidades y Ciencias de la Conducta, Ingenierías y Mul- 
tidisciplinaria. En estas áreas se han realizado más in- 
vestigación empírica sobre el tema. En contraparte, las 
áreas de Física, Matemáticas y Ciencias de la Tierra, 
Biología y Química, Medicina y Ciencias de la Salud, así 
como Biotecnología y Ciencias Agropecuarias no pre- 
sentaron ningún estudio relacionado con el tema. 


4.2. Resultados del análisis cualitativo 


Las problemáticas que se identificaron a través 
de los artículos de investigación analizados de la con- 
versión y gestión del conocimiento se dividieron en 
dos grandes ámbitos independientes (Figura 5). Por un 
lado, en la conversión del conocimiento se identificaron 
los siguientes problemas: 


* Identificación de problemas existentes en el 
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se identificaron de los siguientes problemas: 


uso del conocimiento tácito en el desarrollo de Figura 5 
proyectos de software. Problemas relevantes en la conversión y gestión del conoci- 


La forma en la que los profesores inexpertos miento 
pueden aprender del conocimiento aplicable de 
los profesores expertos. 


La teoría de creación del conocimiento organiza- 
cional. 


Uso del Modelo de Sistematización de Experien- 
cias. 


Por el otro lado, en la gestión del conocimiento 


Grandes volúmenes, imprecisos, incompletos, de 
datos que generan la base del conocimiento. 


Factores específicos y el impacto de estos en el 


A 0 7 Uso del iodelo de Ssterratiración de Gestión de los conodrriartos 
desarrollo de la confianza y la gestión del conoci- Espertardias persoraies de 


miento en organizaciones internacionales. 


Gestión del conocimiento en las organizaciones. 


Impacto de del conocimiento en las organizacio- 
nes y el grado de innovación que se obtiene. 


Gestión de los conocimientos personales de los 
empleados. 


Se han utilizado una amplia variedad de métodos 
de investigación para abordar la conversión y gestión del 
conocimiento. Destacan los métodos de investigación 
como los cuantitativos, con aplicación de encuestas y 
análisis estadístico; diversos métodos cualitativos con 
aplicación de entrevistas estructuradas, semiestruc- 
turadas y entrevistas en profundidad y grupos focales, 
el estudio de caso(s), métodos de investigación docu- 
mentales como las revisiones sistemáticas. También se 
han desarrollado métodos mixtos (Figura 6). 
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Figura 6 


Métodos de investigación usados para analizar la conversión y 
gestión del conocimiento 


Métodos 
mitos: Estudio de 
cuantitativos y caso(s) 
cmiltativos Conversión y 
gestión del 
conocimiento 
Mérvdos 
carita 
Apiicación de 
encuashas y 
andias 
estadistico 


Los hallazgos más importantes en la conversión 
y gestión del conocimiento corresponden, inicialmente, 
en conocer cómo es que el conocimiento es transfor- 
mado. Al respecto, una de las bases más importantes 
es la teoría de creación del conocimiento organizacio- 
nal. Esta información fue obtenida por medio de seis 
preguntas que describen de manera extensa los autores 
Nonaka y von Krogh (2009): 


1. ¿Cuál es el estatus de la verdad en la definición 
del conocimiento? 


2. ¿El conocimiento tácito y el explicito están de la 
mano continuamente? 


3. ¿La distinción del conocimiento tácito a explicito 
es valorado continuamente por las organi- 


zaciones? 


4. ¿Cuál es la base conceptual de la conversión del 
conocimiento? 


5. Dada la relación entre el conocimiento tácito 
y explícito y las prácticas sociales ¿Cómo el 
concepto de la conversión del conocimiento 
puede ser confirmado? 


6. ¿Cuál es el resultado de la conversión del 
conocimiento? 


Los autores llegaron a la conclusión de que el 
estatus de verdad del conocimiento no radica en el 
énfasis que le da la epistemología al conocimiento. 
En otras palabras, el conocimiento no es absoluto, 
estático y de naturaleza no humana, ni típicamente está 
expresado en proposiciones formales de lógica. El con- 
ocimiento es un proceso dinámico de justificación de la 
creencia personal sobre la verdad. Por consiguiente, el 
conocimiento tácito es necesario para comprender al 
explícito. Debido a esto, Polanyi (1964) mencionó que el 
conocimiento previo juega un papel esencial en la con- 
cepción de la naturaleza de las cosas, que es necesaria 
para el descubrimiento científico y la investigación. Day 
(2005) asevera que el conocimiento tácito es la base 
del explicito ya que existe una extensión lógica en la 
forma en la que las personas expresan sus pensamien- 
tos, puntos de vista e intereses. Pothos (2007) concluye 
que el conocimiento tácito debe ser entendido como el 
conocimiento que no es conscientemente activado en 
el momento de una operación cognitiva, mientras que 
el conocimiento explicito empieza a ser lento y modifi- 
cable, pero con la ayuda de la repetición se convierte 
en automático. Entonces quiere decir que las inves- 
tigaciones que se han realizado a lo largo del tiempo 
coinciden con Jha, quien asevera que le conocimiento 
tácito y explicito no están compitiendo sino que más 
bien están sumidos en el oscilamiento continuo de po- 
tenciarse uno a otro (Jha, 2002, pp. 226-228 y Boadu 
et al., 2018). 
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Nonaka y von Krogh concluyeron que el cono- 
cimiento tácito y el explicito son altamente valorados 
por las organizaciones, ya que el conocimiento tácito 
existente en sus empleados es el cumulo de experien- 
cias, soluciones e información necesarias para la inno- 
vación, toma de decisiones y solución de problemáti- 
cas. Teniendo esto en cuenta, los autores aseveran que 
la base conceptual de la conversión del conocimiento 
es que se tiene que tomar en cuenta que el conocimien- 
to pierde un poco de su facilidad en el proceso de ex- 
ternalización ya que en el proceso de hacerlo explicito 
se convierte en motor de la acción de la conciencia y 
la reflexión (Grant, 1996). Por lo tanto, es menos difícil 
de compartir. Por otra parte, se debe considerar la con- 
versión continua del conocimiento explícito al tácito. Es 
decir, el conocimiento externalizado pierde su explicici- 
dad al ser internalizado. 


Nonaka y von Krogh mencionan que el con- 
ocimiento tácito está constituido de la práctica social 
y que la teoría creacional del conocimiento orga- 
nizacional es aquella que explica cómo las nuevas 
ideas se convierte en innovaciones. Wang et al., (2017) 
generaron, a través del modelo SECI de Nonaka y 
Takeuchi (1999), una propuesta de modelo adaptado de 
la gestión del conocimiento tácito en las organizaciones. 
Este evolucionó a la creación de un marco de trabajo de 
exteriorización del conocimiento de los empleados y la 
forma de gestionarlo. Además, integró el conocimien- 
to de los empleados, las tecnologías de información y 
comunicación (Chacon, 2009), el conocimiento de la 
comunidad, el repositorio de información de la organi- 
zación. Los autores concluyeron que, efectivamente, el 
conocimiento tácito es un elemento altamente valorable 
para las organizaciones (Marulanda et al., 2018) y que 
las dificultades de transferir el conocimiento entre los 
miembros de la organización estará presente siempre, 
a menos de que se genere una manera de identificar 
en nivel de valor entre el conocimiento tácito de cada 


empleado para saber qué conocimiento exteriorizar y 
cual no. 


Una investigación similar fue la de Pasaribu 
et al. (2017), quienes emplearon el modelo de gestión 
de conocimiento de Liyanage (que también tiene base 
empírica en el modelo SECI) para generar el modelo 
conceptual XYZ para la gestión de conocimiento. Este 
modelo contempla cinco fases para la gestión del con- 
ocimiento: conciencia, adquisición, conversión, asocia- 
ción y externalización. La conclusión fue que el modelo 
no ayudaría a realizar la conversión del conocimiento, 
solo ayudaría a la capacitación de nuevos empleados, 
teniendo como apoyo el conocimiento externalizado de 
las tareas básicas dentro de la organización 


Una experiencia similar fue la de Amidi et al. 
(2017), cuyo objetivo fue generar un modelo basado, 
de igual manera, en el SECI para la gestión del cono- 
cimiento tácito entre los empleados. Mediante el uso 
de redes sociales y la idea de compartir el conocimien- 
to, se creó un modelo conceptual de comunicación del 
conocimiento con tres fases: la precepción de facilidad 
de uso, la percepción de utilidad, la percepción de 
complacencia (Bandera et al., 2017). Los autores con- 
cluyeron que el uso de la tecnología dentro de las orga- 
nizaciones es invaluable y que, si bien el modelo es per- 
feccionable y no contiene los pasos para exteriorizar el 
conocimiento tácito, sí propone el uso de la tecnología 
y las redes sociales para compartir el conocimiento 
dentro de las organizaciones. 


La investigación mencionada no desarrolló el 
proceso por el cual se tiene que pasar para que el 
conocimiento sea externalizado; más bien generó un 
modelo para la exploración superficial de la conversión 
del conocimiento. Este no es el caso de la investigación 
realizada por Schmidt et al. (2016), quienes plantearon la 
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logística de la gestión del conocimiento en tres etapas. 
La primera es la iniciación, donde la persona que posee 
el conocimiento debe seleccionar aquel conocimiento 
que quiere transformar y transferir, además del canal 
por el que desea hacer la externalización. La segunda 
etapa es el flujo de conocimiento, que corresponde a 
la acción de hacer fluir el conocimiento a través del 
canal seleccionado. La tercera etapa es la integración, 
donde la persona tiene que aprender del conocimien- 
to impartido e integrarlo a la base de su conocimiento 
personal. Posteriormente, a esta logística, los autores 
crearon el modelo de gestión de conocimiento que 
integra las etapas que establecieron en conjunto con el 
modelo SECI. Este modelo fue adaptado para gestion- 
arlo en una plataforma web. Los autores concluyeron 
que la complejidad del proceso y las variables que se 
encontraron fueron de gran impacto para la prueba de la 
propuesta, pero que, dada la complejidad del proceso 
de exteriorización, era muy dependiente del escenario 
en el cual se aplica. 


Otra investigación relevante es la de Sal- 
daña-Contreras et al. (2017), quienes propusieron el 
modelo de sistematización de las experiencias. Este 
se divide en tres fases: Identificación de la experiencia 
innovadora; selección, análisis e interpretación de la in- 
novación efectuada, y socialización del conocimiento y 
aprendizaje obtenido. Los autores concluyeron que la 
sistematización de experiencias no busca medir el cum- 
plimiento de los objetivos establecidos, sino que tiene 
como finalidad orientar a los empleados de una organi- 
zación sobre cómo razonar y verbalizar los pensamien- 
tos que los guiaron a innovar gracias a los problemas 
presentados. Asimismo, busca rescatar, ordenar y 
difundir el conocimiento tácito que estos poseen. 


El conocimiento tácito y explicito son la base 
conceptual de la conversión del conocimiento. La 
adquisición del conocimiento se logra con el uso de 


ambos y no uno compitiendo contra el otro. La con- 
versión del conocimiento tácito y explicito se ha podido 
comprobar a lo largo de años de investigación. Chergui 
et al. (2018), empleando las aseveraciones de Polany 
(1996) y el modelo SECI, generaron el modelo de ad- 
quisición de conocimiento tácito. Este modelo propone 
cuatro fases. La primera, filtración y exteriorización, 
donde se filma la actividad que se pretende exteriorizar, 
se hacen entrevistas y un ejercicio de autoconfront- 
ación. La segunda, estructuración, donde mediante 
el análisis de la fase anterior se obtiene: saber que, 
saber cómo y la situación que acontece a la actividad. 
La tercera, reconstrucción de los hechos acontecidos 
sobre la actividad en relación con lo obtenido en la fase 
anterior. La cuarta fase es la propagación del cono- 
cimiento. Posterior a esto, se generó el modelado UML 
de las entidades, acciones y relaciones que existían en 
el modelo para su posterior implementación y validación 
mediante el planteamiento de diversos escenarios y la 
validación de resultados. Como conclusión, el cono- 
cimiento exteriorizado puede ser reusado y compartido 
para la reducción de las pérdidas de las organizaciones, 
siendo proveedora de información de los empleados en 
el futuro, así como medio para la innovación y aumento 
en la competitividad en el mercado. La ventaja más 
grande de esta propuesta es que ofrece la posibilidad 
de agregar valor al conocimiento tácito obtenido a partir 
de la identificación de conocimiento, del que tal vez, los 
empleados no estaban al tanto. 


De la misma manera, Astorga-Vargas et al. (2017) 
trataron de comprobar que la exteriorización del cono- 
cimiento era posible y verificable. Analizaron una serie 
de estudiantes no graduados de la carrera de ciencias 
computacionales, quienes fueron insertados en organi- 
zaciones. Los colocaron en proyectos que empleaban 
conocimientos adquiridos en su estancia en la univer- 
sidad. En dichos proyectos, tendrían que desempeñar 
papeles como analistas, arquitectos de diseño, pro- 
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gramadores y evaluadores. Tras un año, los autores 
realizaron una serie de entrevistas y cuestionarios a 
los estudiantes. Concluyeron que el uso del modelo 
SECI dio resultados efectivos, pues permitió desarrol- 
lar buenas prácticas en la socialización y entendimien- 
to de los usuarios. Entendieron las necesidades reales 
externalizando el conocimiento tácito para su posterior 
comunicación. 


Se pude decir que existe evidencia suficiente 
para afirmar la comprobación del éxito de la exterior- 
ización del conocimiento en diversos escenarios. Pero 
Mtsweni 8 Maveterra, (2018) identificaron los siguientes 
problemas en el uso del conocimiento tácito en el de- 
sarrollo de proyectos de software: 


+ Tiempo. 

+ — Confiabilidad. 

+ Madurez del conocimiento. 

+ Entendimiento del conocimiento. 
-  Complicación del conocimiento. 
+ Articulación del conocimiento. 

+ Fuente del conocimiento. 

+ Contexto del conocimiento. 


* —Inutilidad de conocimiento. 


Cada uno de estos problemas representaban 
un reto al hacer uso del conocimiento tácito en los 
proyectos de desarrollo de software, ya que cada uno 
afecta implícitamente al posterior. De la convivencia de 
estos depende el grado en el que, efectivamente, el 
conocimiento puede ser empleado en un proyecto de 
desarrollo de software. 


Ahora bien, continuando con la vertiente de la 
gestión del conocimiento en las organizaciones, un 
factor importante es el impacto real que tiene el con- 
ocimiento tácito a explicito en las organizaciones inter- 
nacionales (Rotsios et al., 2014) y el grado de impacto 
en cuanto a las diferentes edades de madurez de la or- 
ganización. Para esto, Park, Vertinsky, 8 Becerra (2015) 
encontraron que la distinción entre las formas en las 
que el conocimiento tácito y explícito son adquiridos 
por las organizaciones es fundamental para compren- 
der sus implicaciones en el rendimiento de las mismas. 


Marulanda et al. (2018) mencionan que la gestión 
de conocimiento se produce en diversos niveles: entre 
los individuos, de los individuos a fuentes explícitas, de 
personas a los grupos, entre los grupos, y del grupo a 
la organización. Asimismo, la gestión de conocimiento 
se establece en los términos de: 1) valor, percibido en 
la fuente de la unidad conocimiento, 2) motivación para 
compartir el conocimiento), 3) existencia, y riqueza de 
los canales de transmisión, 4) motivación para recibir el 
conocimiento, y 5) capacidad, de absorción de la unidad 
receptora (Lee y Choi, 2003). A su vez, Marulanda et al. 
aseguran que la gestión de conocimiento se da en dos 
vías: cuando se busca el conocimiento y cuando este 
es transmitido. Entonces, se entiende que los grupos 
de trabajo también aprenden cuando transmiten cono- 
cimiento (Lai, Lui, y Tsang, 2016). 


Por lo que se pude decir que la gestión de cono- 
cimiento tácito en las organizaciones jóvenes aumenta 
la probabilidad de un mayor nivel de participación activa 
de los empleados. Mientras que el conocimiento tácito 
se transfiere, las organizaciones maduras pueden invo- 
lucrar a los empleados de una manera más pasiva, por 
su mayor capacidad de absorción. La gestión activa del 
conocimiento tácito requiere que, tanto los remitentes 
como los destinatarios, se comprometan y provean 
de sus recursos para el proceso de gestión (Abubakar 
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et al., 2019; Zhang et al., 2017). Pero se compensan 
con importantes mejoras de rendimiento. Entonces, 
el aprendizaje organizacional se puede ver como un 
proceso dinámico, que se da a lo largo del tiempo y 
que cruza los ámbitos organizacionales, creando una 
tensión entre la asimilación del nuevo aprendizaje 
(feedforward) y la explotación o el uso de lo aprendido 
(feedback) (López et al., 2005). 


Las bases fundamentales de la gestión del con- 
ocimiento es la identificación, el ordenamiento, y la co- 
operación del conocimiento dinámico de los individuos. 
Esto, con el fin de alcanzar metas nuevas, que pueden 
ser del interés de uno o varios individuos. La gestión 
del conocimiento se debe ocupar de proporcionar el 
conocimiento apropiado a las personas, en el momento 
apropiado, para que puedan tomar las mejores de- 
cisiones empleándolo de forma efectiva y evitando 
repetir errores o duplicaciones del trabajo. La estrate- 
gia de gestión del conocimiento debe incluir acciones 
que permitan la creación de nuevo conocimiento, su 
difusión y su rápida incorporación en los productos, 
servicios y sistemas, con el fin de que la organización 
pueda innovar y ser competitiva, (C. V. Miguel et al., 
2019; Nonaka y Takeuchi, 1999). 


Teniendo el concepto claro, no es suficiente 
con que una organización adopte la gestión del cono- 
cimiento y los marcos o herramientas, si quiere obtener 
beneficios continuos. El entorno de los negocios es 
demasiado volátil y perjudicial. Los clientes dudan 
demasiado y están dispuestos a cambiar de provee- 
dores cuando la experiencia de compra no los satisface. 
Los competidores aprovechan con entusiasmo las 
ventajas del primer jugador y explotan los errores de 
sus rivales (Victor Helios Feria, 2009). Todas estas cir- 
cunstancias obligan a las organizaciones para pensar 
fuera de la caja y buscar mejoras o incluso soluciones 
innovadoras que les garantizarán resultados superi- 


ores, aunque solo sea por algún tiempo. Esto también 
se aplica a la gestión del conocimiento. 


Briceño Moreno y Bernal Torres (2010) 
mencionan que los modelos de gestión del conocimien- 
to se pueden agrupar en: a) modelos de enfoque técnico: 
teorías, medición y sistematización de los conocimien- 
tos caracterizados por su marcado énfasis en aspectos 
prácticos; b) modelos de enfoque economicista: con 
énfasis en que las personas son individuos económicos 
que tienen preferencias y actúan racionalmente para 
maximizar el bienestar que pueden obtener a partir de 
los recursos escasos con los que cuentan, siendo el 
conocimiento uno de estos recursos; c) modelos de 
enfoque filosófico con raíz en los conceptos desarrolla- 
dos en el campo de la filosofía; d) modelos de enfoque 
social: enfatizan la importancia de los aspectos sociales 
en el momento de promover la creación o la compar- 
tición de conocimiento así como en las herramientas 
de representación del respectivo conocimiento, en los 
sistemas de información en las organizaciones; y €) 
modelos de enfoque sintético: enfatizan la multiplicidad 
de puntos de vista o combinación de los enfoques antes 
mencionados como una forma de abordar la gestión del 
conocimiento. 


El estudio anterior marcó la pauta de la investi- 
gación realizada por Demeter 8 Losonci (2019). Ellos 
realizaron una investigación cuyos resultados dieron pie 
a explicar la forma en la que se da la gestión del cono- 
cimiento en las organizaciones multinacionales. Propu- 
sieron, primero, ofrecer bloques de construcción para 
una política coherente de conversión del conocimiento, 
la naturaleza del conocimiento y las partes interesadas, 
de acuerdo a los casos analizados. Destacaron las 
siguientes características de un sistema de gestión del 
conocimiento: 
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* — Fundamentar en prácticas diferentes que apoyan 
la gestión de ambos conocimientos el explícito y el 
tácito. 


- Permitir el flujo de conocimiento entre unidades de 
la organización. 


+ — Asegurar la profunda y activa participación de 
altos directivos y expertos para formar una 
coalición de gestión efectiva. 


Un sistema de gestión del conocimiento que 
se base en estas características será requerido para 
soportar la gestión de otros tipos de mejores prácticas 
que tienen significado y están basados en valores. Es 
prudente puntuar que las características no son únicas 
y no todas ellas garantizan el éxito para un sistema de 
gestión del conocimiento con énfasis en la mejora de 
las organizaciones. Zaim et al., (2015) mencionan que 
el conocimiento tácito depende de cuatro factores. 
El primero es el conocimiento individual, que está 
compuesto de conocimiento y de competencias, como 
la autogestión, las habilidades de aprendizaje y las hab- 
ilidades de comunicación. El segundo es el conocimien- 
to gerencial, que está compuesto del conocimiento y 
de las competencias relacionadas con el liderazgo: la 
planeación, la organización, la coordinación, la toma de 
decisiones y la solución de problemas. El tercer factor es 
el conocimiento experto, que está relacionado estricta- 
mente con el trabajo y la profesión que el sujeto lleva 
a cabo. Por último, el cuarto factor es el conocimiento 
colectivo, que se refiere a las habilidades para trabajo 
en equipo, la colaboración y la cooperación entre los 
sujetos. Estos cuatro factores son determinantes en la 
construcción del conocimiento tácito de los individuos. 


En las investigaciones de gestión del cono- 
cimiento entre las organizaciones educativas, destaca 
la labor de Adam, Prostean, Badea, y Prostean (2015). 
Ellos propusieron modelos para la conversión y gestión 


del conocimiento a nivel educativo, destacándose la 
creación de un mapa para la externalización del con- 
ocimiento cuando este es explícito, la creación de un 
mapa de resultados deseados, donde se especifican 
las formas del conocimiento tácito, métodos para 
compartir el conocimiento tácito e información que 
puede ser pertinente. Y, por último, la creación de un 
mapa para la implementación de los modelos anteri- 
ores en la educación. Todo esto basado en la filosofía 
de la educación en el conocimiento tácito planteado 
por Belas (2018). 


Como ya había sido mencionado antes en 
este texto, una de las organizaciones fundamentales 
en la sociedad son las organizaciones educativas. En 
este sentido, se analizó la investigación realizada por 
Nowacki y Bachnik (2016). Esta se basó en la gestión 
del conocimiento y la innovación en las organizaciones 
educativas. Las problemáticas anteriores fueron 
centradas en organizaciones enfocadas al desarrollo de 
productos y servicios. En las organizaciones educati- 
vas, los profesores son los responsables de la gestión 
del conocimiento hacia los estudiantes. Pero ellos 
transforman el conocimiento partiendo de la idea de 
que, hasta los mejores catedráticos en algún momento 
fueron profesores principiantes. Krátká (2015) menciona 
que existen dos etapas de experiencia en los profe- 
sores. En la primera, de profesor principiante, se tiende 
a ser asociado a atributos como joven, inexperimenta- 
do, inmaduro, pero también entusiasta, prometedor y 
con actitud positiva. Vágnerová (2008), complementa a 
Krátká mencionando que los profesores principiantes 
también presentan una actitud entusiasta, optimista y 
con grandes expectativas: coraje, apertura a la toma 
de riesgos y al nuevo aprendizaje. En la segunda etapa, 
de profesor experimentado, se asocia a quien tiene 
un desempeño de calidad y excelencia en el arte de 
la enseñanza. Sus características principales son el 
conocimiento metodológico y capacidad de la gestión 
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del salón de clases. Uno de sus atributos principales 
es la capacidad de influenciar el desarrollo en cada es- 
tudiante. Por su parte, Wigg y Ehrlin (2018) aseguraron 
que, para que los profesores de este tipo encuentren el 
trabajo del continuo desarrollo interesante, tenían que 
plantearse problemas relacionados directamente con 
sus trabajos. 


Para que los maestros principiantes conecten 
el conocimiento de su materia y su conocimiento de 
enseñanza con el conocimiento práctico aplicable, se 
requiere mucho tiempo. Este tiempo es necesario para 
resolver problemas, escuchar historias de maestros ex- 
perimentados, etc. Krátká menciona que la narración 
no es solo un método de gestión de conocimiento tácito 
espontáneo, sino también un método de investigación, 
porque a través de las historias contadas es posible 
aprender del proceso de gestión de conocimiento 
tácito. Se puede decir que la narración es un método 
de investigación y de intervención a la vez. 


Adentrados en el concepto de que los profesores 
son los que comparten el conocimiento a los estudi- 
antes, Jeong y Frye (2018) aseveran que los estudi- 
antes se ven más atraídos por la enseñanza cuando 
entienden el objetivo de lo que se les quiere enseñar. 
Esto hace que la cooperación para aprender sea más 
alta. Teniendo en cuenta el objetivo,no es tan relevante 
la técnica didáctica empleada. Si el estudiante sabe el 
objetivo confiará en el proceso en que el profesor lo 
involucre y estará dispuesto a llevar a cabo las activi- 
dades encargadas. Los objetivos son el conocimiento 
externalizado que el profesor pretende que sea interior- 
izado por los estudiantes para que este se convierta en 
parte de su conocimiento personal. 


Wasonga y Murphy (2006) afirmaron que el con- 
ocimiento tácito no es fácilmente visible o explicable, 


ya que está profundamente arraigado en las acciones, 
experiencias, pensamientos y valores de la persona 
que lo posee. Krátká (2015)otherwise incommunicable 
knowledge but also a medium for the teacher to un- 
derstand the content (i.e. tacit knowledge concluye 
al respecto que el conocimiento tácito es personal, 
involucra emociones y valores. Al respecto, la evidencia 
empírica sugiere que existe reflexión, emoción y que los 
eventos están estrechamente unido con el tipo de con- 
ocimiento adquirido, ya sea positivo o negativo (Wigg y 
Ehrlin, 2018). 


Una de las organizaciones que se dedican a la 
conversión y gestión del conocimiento son las insti- 
tuciones educativas. Estas, no solo se están enfocando 
en crear y comunicar el conocimiento dentro de sus 
aulas: ahora Wei y Limin (2018) proponen un proceso 
para la gestión de conocimiento entre las universidades 
mediante un cluster basado en la red, que se base en 
el modelo SECI. Ahora se propone que el conocimiento 
sea externalizado y compartido para que este sea base 
para la innovación. 


5. CONCLUSIÓN 


Las formas en que la conversión y gestión del cono- 
cimiento se interrelacionan se vieron reflejadas en las 
investigaciones analizadas. Si bien los patrones e in- 
teracciones entre gestiones activas y pasivas de cono- 
cimiento tácito son relativamente inexploradas, teórica 
y empíricamente, ofrecen un área fértil para nuevas 
investigaciones y da oportunidad para la investigación 
con fines de encontrar maneras nuevas de externalizar el 
conocimiento tácito más allá de la narración. Del mismo 
modo, la investigación futura también puede desarrollar 
más la distinción entre el conocimiento tácito relacio- 
nado y genérico. Estas distinciones son cruciales para 
entender las circunstancias bajo las cuales la posesión 
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del conocimiento puede contribuir a una ventaja com- 
petitiva temporal o sostenible. 


La investigación documental coincide con las 
conclusiones de la literatura especializada respecto al 
hecho de que uno de los aspectos más destacables 
de la investigación fue la cantidad de artículos que 
hablaban acerca de la conciencia que tienen hoy las 
organizaciones sobre la importancia y valor que tiene el 
conocimiento tácito de sus empleados que en sí, es el 
capital intelectual de las organizaciones y los esfuerzos 
que están realizando por tratar de externalizar ese co- 
nocimiento para convertirlo en repositorios de infor- 
mación, ayuda en la toma de decisiones, fuentes de 
innovación, fuente de capacitación y ventajas competi- 
tivas, integrando modelos ya existentes como el SECI y 
generando modelos nuevos que atendan sus necesida- 
des específicas, todos estos esfuerzos con el objetivo 
de explotar el oro gris que es el capital intelectual de los 
empleados. 


REFERENCIAS 


Abubakar, A. M., Elrehail, H., Alatailat, M. A., € Elci, A. (2019). 


Knowledge management, decision-making style and 
organizational performance. Journal of Innovation 8 

Knowledge, 4(2), 104-114. https://doi.org/10.1016/j. 
jik.2017.07.003 


Adam, A., Prostean, G., Badea, A., 8 Prostean, O. (2015). 
Knowledge Transfer in Educational Projects. Procedia 
- Social and Behavioral Sciences, 191, 1460-1466. 
https://doi.org/10.1016/¡.sbspro.2015.04.346 


Amidi, A., Jabar, M., Jusoh, Y. Y., 8 Abdullah, R. (2017). 
Appropriation of social media for fostering effective 


tacit knowledge sharing: Developing conceptual model. 


Journal of Physics: Conference Series, 892(1). https:// 
doi.org/10.1088/1742-6596/892/1/012012 


Astorga-Vargas, M. A., Flores-Rios, B. L., Licea-Sandoval, 
G., 8 Gonzalez-Navarro, F. F. (2017). Explicit and tacit 
knowledge conversion effects, in software engineering 
undergraduate students. Knowledge Management 
Research and Practice, 15(3), 336-345. https://doi. 
org/10.1057/s41275-017-0065-7 


Baltag, A., Renne, B., 8 Smets, S. (2014). The logic of 
justified belief, explicit knowledge, and conclusive 
evidence. Annals of Pure and Applied Logic, 165(1), 
49-81. https://doi.org/10.1016/j.apal.2013.07.005 


Bandera, C., Keshtkar, F., Bartolacci, M. R., Neerudu, S., € 
Passerini, K. (2017). Knowledge management and the 
entrepreneur: Insights from Ikujiro Nonaka's Dynamic 
Knowledge Creation model (SECI). En International 
Journal of Innovation Studies (Vol. 1, Número 3, pp. 
163-174). https://doi.org/10.1016/j.ijis.2017.10.005 


Belas, O. (2018). On Tacit Knowledge for Philosophy of 
Education. Studies in Philosophy and Education, 37(4), 
347-365. https://doi.org/10.1007/s11217-017-9585-0 


Rivera López, S. A. 8 Pacheco Sánchez, G. (2022). La conversión y gestión del conocimiento. En García Ramírez, M. 
T. (Coord.), La tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 103-121). Editorial Transdigital. https:// 


doi.org/10.56162/transdigitalb4 


118 


Boadu, F., Xie, Y., Du, Y. FR, 4 Dwomo-Fokuo, E. (2018). 
MNEs subsidiary training and development and firm 
innovative performance: The moderating effects of tacit 
and explicit knowledge received from headquarters. 
Sustainability (Switzerlana), 10(11). https://doi. 
org/10.3390/su10114208 


Briceño Moreno, M. de los Á., 8 Bernal Torres, C. A. 
(2010). Estudios de caso sobre la gestión del 
conocimiento en cuatro organizaciones colombianas 
líderes en penetración de mercado. Estudios 
Gerenciales, 26, 173-193. https://doi.org/10.1016/ 
S0123-5923(10)70140-6 


Chacon, A. (2009). La tecnología educativa en el marco de la 
didáctica. Nuevas tecnologías para la educación en la 
era digital. Madrid., 25-42. http://www.revistafuentes. 
es/gestor/apartados_revista/pdf/numeros_anteriores/ 
enhaggrxc.pdf 


Chergui, W., Zidat, S., 8 Marir, F. (2018). An approach to the 
acquisition of tacit knowledge based on an ontological 
model. Journal of King Saud University - Computer 
and Information Sciences. https://doi.org/10.1016/j. 
jksuci.2018.09.012 


CONACyT. (2018). Manual del Sistema de Clasificación de 
Revistas Mexicanas de Ciencia y Tecnología. 37. 


Davenport, T. H., 8 Prusak, L. (2001). Conocimiento en 
acción como las organizaciones manejan lo que saben. 
Prentice Hall. 


Day, R. E. (2005). Clearing up “implicit knowledge”: 
implications for knowledge management, information 
science, psychology, and social epistemology. Journal 
of the American Society for Information Science and 
Technology, 56(6), 630-635. 


Demeter, K., 8 Losonci, D. (2019). Transferring lean 
knowledge within multinational networks. Production 
Planning and Control, 30(2-3), 211-224. https://doi.org/ 
10.1080/09537287.2018.1534272 


Ermine, J.-L., 2000. Les Systémes de connaissances. 
Hermés sciences publication, Paris. 


Ganascia J.G., 1996. Les sciences cognitives, Dominos, 
Collection, (Flammarion). 


Grant, R. M. (1996). Toward a knowledge-based theory of the 
firm. Strategic management journal, 17(S2), 109-122. 


Jeong, J., 8 Frye, D. (2018). Explicit versus implicit 
understanding of teaching: Does knowing what teaching 
is help children to learn from it? Teaching and Teacher 
Education, 71, 355-365. https://doi.org/10.1016/j. 
tate.2018.02.002 


Jha, S. R. (1998). The Tacit-Explicit Connection: Polanyian 
Integrative Philosophy and a Neo-Polanyian 
Medical Epistemology. Theoretical Medicine and 
Bioethics, 19(6), 547-568. 


Kakabadse, N., Kouzmin, A., 8 Kakabadse, A. (2001). From 
tacit knowledge to knowledge management: leveraging 
invisible assets. Knowledge and process management, 
8(3), 137-154. 


Knaggára, Á., Slunge, D., Ekbom, A., Góthberg, M., 8 Sahlin, 
U. (2019). Researchers” approaches to stakeholders: 
Interaction or transfer of knowledge? Environmental 
Science and Policy, 97(April), 25-35. https://doi. 
org/10.1016/j.envsci.2019.03.008 


Krátká, J. (2015). Tacit Knowledge in Stories of Expert 
Teachers. Procedia - Social and Behavioral 
Sciences, 171, 837-846. https://doi.org/10.1016/). 
sbspro.2015.01.199 


Kugley, S., Wade, A., Thomas, J., Mahood, Q., Jargensen, 
A.-M. K., Hammerstrom, K., 8 Sathe, N. (2017). 
Searching for studies: a guide to information retrieval 
for Campbell systematic reviews. Campbell Systematic 
Reviews, 13(1), 1-73. https://doi.org/10.4073/ 
cmg.2016.1 


Rivera López, S. A. 8 Pacheco Sánchez, G. (2022). La conversión y gestión del conocimiento. En García Ramírez, M. 
T. (Coord.), La tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 103-121). Editorial Transdigital. https:// 


doi.org/10.56162/transdigitalb4 


18 


Lai, J., Lui, S. S., 8 Tsang, E. W. (2016). Intrafirm knowledge 
transfer and employee innovative behavior: The role of 
total and balanced knowledge flows. Journal of Product 
Innovation Management, 33(1), 90-103. 


Leary, H., 4 Walker, A. (2018). Meta-Analysis and 
Meta-Synthesis Methodologies: Rigorously Piecing 
Together Research. TechTrends, 62(5), 525-534. https:// 
doi.org/10.1007/s11528-018-0312-7 


Lee, H., 4 Choi, B. (2003). Knowledge management enablers, 
processes, and organizational performance: An 
integrative view and empirical examination. Journal of 
management information systems, 20(1), 179-228. 


López, M., Cabrales, F, 8 Schmail, R. (2005). Gestión del 
Conocimiento : Una Revisión Teórica y su Asociación 
con la. Panorama Socioeconómico. 


Marulanda, C., Bedoya, O., 8 Quintero, H. (2018). Modelo de 
transferencia de conocimiento para centros e institutos 
de investigación. Revista Espacios, 39(17), 35-41. 


Miguel, A., € Silva, V. (2017). Exploración del modelo de 
conversión del conocimiento SECI, incluyendo su 
aplicación en algunas organizaciones. Universidad 
EAFIT. 


Miguel, C. V., Moreira, C., Alves, M. A., Campos, y. 
B. L. M., Glassey, J., Schaer, E., Kockmann, N., 
Porjazoska Kujunaziski, A., Polakovic, M., 4 Madeira, 
L. M. (2019). Developing a framework for assessing 
teaching effectiveness in higher education. Education 
for Chemical Engineers, 29, 21-28. https://doi. 
org/10.1016/¡.ece.2019.06.001 


Mtsweni, E. S., 4 Maveterra, N. (2018). Issues affecting 
application of tacit knowledge within software 
development project. Procedia Computer Science, 138, 
843-850. https://doi.org/10.1016/j¡.procs.2018.10.110 


Nonaka, I. (1994). A dynamic theory of organizational 


knowledge creation. Organization science, 5(1), 14-37. 


Nonaka, |., 8 Takeuchi, H. (1999). La organización creadora 
de conocimiento. Oxford University Press Inc. 


Nonaka, |., 4 von Krogh, G. (2009). Tacit knowledge and 
knowledge conversion: Controversy and advancement 
in organizational knowledge creation theory. 
Organization Science, 20(3), 635-652. https://doi. 
org/10.1287/orsc.1080.0412 


Nowacki, R., 8 Bachnik, K. (2016). Innovations within 
knowledge management. Journal of Business 
Research, 69(5), 1577-1581. https://doi.org/10.1016/j. 
jbusres.2015.10.020 


Park, C., Vertinsky, |., 4 Becerra, M. (2015). Transfers of tacit 
vs. explicit knowledge and performance in international 
joint ventures: The role of age. International Business 
Review, 24(1), 89-101. https://doi.org/10.1016/j. 
ibusrev.2014.06.004 


Pasaribu, B. !., Afrianti, A., Gumilar, G. G., Rizanti, H. P,, 
8 Rohajawati, S. (2017). Knowledge Transfer: A 
Conceptual Model and Facilitating Feature in Start-up 
Business. Procedia Computer Science, 116, 259-266. 
https://doi.org/10.1016/¡.procs.2017.10.052 


Patel, A., 8 Jain, S. (2018). Formalisms of Representing 
Knowledge. Procedia Computer Science, 125, 
542-549. https://doi.org/10.1016/j.procs.2017.12.070 


Polanyi, M. 1964. Science, Faith and Society. University of 
Chicago Press, Chicago. 


Pothos, E. M. (2007). Theories of artificial grammar 
learning. Psychological bulletin, 133(2), 227. 


Rotsios, K. P.,, Sklavounos, N. S., 4 Hajidimitriou, Y. A. 
(2014). Trust, Knowledge Transfer and Control in IJVs: 
The Case of Four Greek Firms. Procedia Economics 
and Finance, 9(Ebeec 2013), 231-241. https://doi. 


Rivera López, S. A. 8 Pacheco Sánchez, G. (2022). La conversión y gestión del conocimiento. En García Ramírez, M. 
T. (Coord.), La tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 103-121). Editorial Transdigital. https:// 


doi.org/10.56162/transdigitalb4 


120 


org/10.1016/s2212-5671(14)00024-0 


Sáez Vacas, F., García, O., Palao, J., 8 Rojo, P. (2003). Capital 
humano (II): Gestión del conocimiento e-learning y 
modelos sociotécnicos. Temas básicos de innovación 
tecnológica en las empresas [Internet]. Madrid: Grupo 
de Sistemas Inteligentes, Departamento de Ingenierías 
de Sistemas Telemáticos, Universidad Politécnica de 
Maarid. 


Saldaña-Contreras, Y., Ruiz-Diaz, F. M., 84 Rodríguez. 
Torres, M. (2017). Metodología para la transferencia 
del conocimiento tácito a explícito en la Gestión del 
Conocimiento. Red Internacional de Investigadores en 
Competitividad, 4(1), 2100-2119. http://riico.net/index. 
php/riico/article/view/815/741 


Sánchez-Meca, y. (2010). Cómo realizar una revisión 
sistemática. Aula Abierta, 38(2), 53-64. 


Sánchez-Meca, J., 8 Botella, J. (2010). Revisiones 
sistemáticas y meta-análisis: Herramientas para la 
práctica profesional. Papeles del Psicólogo, 31(1), 7-17. 


Schmidt, D. M., Bóttcher, L., Wilberg, J., Kammerl, D., 8 
Lindemanmn, U. (2016). Modeling Transfer of Knowledge 
in an Online Platform of a Cluster. Procedia CIRP, 50, 
348-353. https://doi.org/10.1016/j.procir.2016.05.036 


Snowden, D. (1999). A framework for creating a sustainable 
knowledge management program. The knowledge 
management yearbook, 2000, 52-64. 


Vágnerová, M. (2005). Vivojová psychologie l.: détství a 
dospivání. Karolinum. 


Veal, W. R., Tippins, D. J., 8 Bell, J. (1999). The Evolution 
of Pedagogical Content Knowledge in Prospective 
Secondary Physics Teachers. 


Helios Feria, V. (2009). Propuesta de un Modelo de 
Transferencia de Conocimiento Científico Tecnológico 


para México. 1-373. http://www.ingenio.upv.es/sites/ 
default/files/tesis/t_doctoral-victor_feria.pdaf 


Wang, y. F., Chen, M. Y., Feng, L. J., 4 Yue, y. J. (2017). The 
Construction of Enterprise Tacit Knowledge Sharing 
Stimulation System Oriented to Employee Individual. 
Procedia Engineering, 174, 289-300. https://doi. 
org/10.1016/¡.proeng.2017.01.139 


Wasonga, T. A., 84 Murphy, J. F. (2006). Learning from tacit 
knowledge: The impact of the internship. International 
Journal of Educational Management, 20(2), 153-163. 
https://doi.org/10.1108/09513540610646136 


Wei, F., 8 Limin, X. (2018). Simulation of Knowledge Transfer 
Process Model between Universities: A Perspective of 
Cluster Innovation Network. Complexity, 2018. https:// 
doi.org/10.1155/2018/5983531 


Wigg, U. J., 4 Ehrlin, A. (2018). Systematic quality 
development: A demand at odds with the everyday 
complexity of teachers' work? International Journal of 
Learning, Teaching and Educational Research, 17(11), 
194-206. https://doi.org/10.26803/ijlter.17.11.12 


Zaim, H., Gúrcan, Ó. F, Tarim, M., Zaim, S., 8 Alpkan, 
L. (2015). Determining the Critical Factors of Tacit 
Knowledge in Service Industry in Turkey. Procedia - 
Social and Behavioral Sciences, 207, 759-767. https:// 
doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.10.156 


Zhang, M., Zhao, Y., Zhou, Z., 8 Guo, X. (2017). Research on 


Intensive Facts about Explicit Case of Tacit Knowledge. 


Procedia Engineering, 174, 317-323. https://doi. 
org/10.1016/j.proeng.2017.01.145 


Rivera López, S. A. 8 Pacheco Sánchez, G. (2022). La conversión y gestión del conocimiento. En García Ramírez, M. 
T. (Coord.), La tecnología en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 103-121). Editorial Transdigital. 


https://doi.org/10.56162/transdigitalb4 


121 


REVISIÓN SISTEMÁTICA DE MASSIVE 


CAPÍTULO 9 


OPEN ONLINE COURSES (MOOC) EN 
LA EDUCACIÓN SUPERIOR 


Gabriela Pacheco Sánchez 
Universidad Autónoma de Querétaro, 
México 

gabriela.pachecoQuaq.mx 

ORCID: 0000-0002-5509-3158 


Alexandro Escudero-Nahón 
Universidad Autónoma de Querétaro, 
México 

alexandro.escuderoQ0uaq.mx 
ORCID: 0000-0001 -8245-0838 


Sofia Amadis Rivera López 
Universidad Autónoma de Querétaro, 
México 

sofia.riveraQuaq.mx 

ORCID: 0000-0002-7161-3299 


1. INTRODUCCIÓN 


Los Massive Open Online Courses (MOOC) son una nueva herramien- 
ta educativa que ha captado la atención de las más importantes ins- 
tituciones educativas a nivel mundial. Estos tienen la oportunidad de 
ampliar la cobertura llegando a más alumnos utilizando los medios 
tecnológicos, innovando en la educación, proporcionando calidad 
educativa y diversificando con ello las opciones de formación y es- 
pecialización sobre una gran variedad de temas en distintos idiomas. 
El objetivo de esta revisión sistemática fue identificar la frontera del 
conocimiento sobre los cursos MOOC en la educación superior. 


Las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) han 
tenido gran impacto todas las áreas, incluyendo la educación, esto 
ha generado ventajas educativas como la ampliación de la oferta 
educativa, la creación de entornos más flexibles para el aprendizaje 
o la eliminación de las barreras espacio-temporales para la interac- 
ción profesor-alumno o alumno-alumno. La tecnología ha facilitado 
el trabajo de los docentes al mismo tiempo que aporta más cono- 
cimiento a los jóvenes, esto último es el resultado de estas nuevas 
herramientas, provocan una reacción e interés en el estudiante para 
motivarlo, moverlo y proporcionarle las condiciones que le faciliten y 
desarrollen la capacidad de aprender a aprender (Luhmann y Schorr, 
1993). 


La educación en línea es una realidad cada vez más necesaria, 
existen varias instituciones educativas públicas y privadas en todo el 
mundo empleando nuevos entornos educativos como modalidades 
virtuales, esto para difundir sus conocimientos a alumnos de todo el 
mundo con una computadora y acceso a internet, pueden formarse 
en la disciplina que deseen (Universia, 2018). La diversificación de 
nuevas modalidades de comunicación ha servido de estímulo para la 
creación de nuevos entornos interactivos que favorecen un aprendi- 
zaje independiente y colaborativo (Rabanal, 2017)this new teaching 
system has in MOOCs (Massive Open Online Courses. En estos es- 
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cenarios educativos, los cursos universitarios no solo 
deben satisfacer las necesidades sociales educativas 
que demanda un mundo globalizado, sino que también 
deben desarrollar cursos que contemplen aspectos de 
internacionalización, donde se promueva la movilidad 
virtual de alumnos y profesores (Guútl, Hernández, 
Chang, y Morales, 2014). 


En estos nuevos entornos de aprendizaje existe 
mucha variedad herramientas, pueden ser pequeñas 
o grandes, entre ellas existe los Massive Open Online 
Courses (MOOO), estos cursos ofrecen una formación 
específica de forma gratuita y en ocasiones con acceso 
a certificados que respaldan los conocimientos apren- 
didos, por estudiantes, docentes, profesionistas etc. 
pueden encontrar en este tipo de plataformas el espacio 
ideal para adquirir un nuevo conocimiento o habilidad, 
que mejore el perfil profesional y aumente las probabili- 
dades de encontrar empleo. 


Los MOOC brindan conocimiento a grupos muy 
amplios de personas, los cuales pueden retirarse en 
cualquier momento y organizar su participación de 
acuerdo con sus propias metas de aprendizaje y ha- 
bilidades previas (Rivera et al., 2017). Los conoci- 
mientos que se obtienen en los entornos, basan en un 
enfoque conectivista, porque las plataformas educati- 
vas donde se encuentran los MOOC permite un apren- 
dizaje autónomo. Con los nuevos cambios en el ámbito 
educativo surgen nuevas dudas al respecto de la adap- 
tación correcta en contextos de gran escala (Guerrero 
et al., 2017). En este trabajo se expondrá las variables 
de impacto, modelos pedagógicos y de evaluación de 
calidad, plataformas para desarrollo e instituciones 
educativas que desarrollan cursos. 


2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


En esta investigación se realizó una revisión sistemáti- 
ca, estudio integrativo, observacional y retrospectivo. 
Se realizó a través de un diseño cualitativo e interpre- 
tativo, con el objetivo de encontrar las fronteras del 
conocimiento de los cursos MOOC en la educación 
superior. Según Davies y Crombie (2009) el proceso de 
la revisión sistemática consta de una serie de pasos, 
como se muestra en la Figural. 


Se utilizó una metodología cualitativa, se recabó 
la información de artículos de investigación de las 
bases de datos Science Direct y Dialnet, se enfocó en 
las variables definidas por a las preguntas de investi- 
gación. Como resultado se identificaron los retos que 
enfrentan las instituciones y docentes al innovar utili- 
zando estos cursos, los nuevos modelos pedagógicos 
que se desarrollaron con base a esto, los modelos para 
la evaluación de calidad de los mismos, además del 
impacto que ha tenido en la educación a nivel nacional e 
internacional. Como conclusión esta nueva herramien- 
ta promete muchos beneficios para los estudiantes, 
docentes e instituciones sin embargo se debe continuar 
la investigación y desarrollo para disminuir sus mayores 
deficiencias como la alta tasa de abandono. 
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Figura 1 


Proceso de revisión sistemática 


Nota. Tomada de Moreno (2018, p. 185) 


1. Búsqueda de documentos. Para esta etapa se 
seleccionaron dos bases de datos Science Direct 
y Dialnet donde se recabaron únicamente artículos 
de investigación. La obtención de documentos 
se realizó el 09 de septiembre de 2020, se admi- 
tieron textos publicados en español e inglés, se 
aceptaron artículos a partir del año de su creación 
de los cursos MOOC en el 2008 hasta el 2020. 


2. Definición de criterios de inclusión y exclusión 
de los documentos obtenidos. La búsqueda en 
las bases de datos científicas se realizó usando 
un criterio con dos términos “Design MOOC” 
AND “Higher education”; en español: “Diseño de 
MOOC” AND “Educación superior”. Se obtuvo la 
siguiente cantidad de documentos: Science Direct 
en inglés, 634; Dialnet en español, 53. En total, se 
obtuvieron 687 documentos. 


3. Evaluación de documentos. Se realizó una revisión 
de los documentos obtenidos, se eliminaron los 


que no eran útiles para el análisis de esta investi- 
gación, tomando en cuenta únicamente artículos 
de investigación relacionados con la educación 
y la computación con la información en los 
resúmenes, títulos y contenido. Finalmente, se 
admitieron 96 documentos para el análisis (26 en 
español y 70 en inglés). 


Preguntas de investigación. Una vez finalizada la 
evaluación de los artículos, se realizaron catego- 
rías de análisis las variables que se desenvuelven 
de las preguntas de investigación. Se definie- 

ron 6 variables, el impacto de los MOOC en la 
educación superior, los principales problemas 
que presentan los cursos MOOC, las plataformas 
para la creación de cursos MOOGC, las institucio- 
nes educativas que desarrollan cursos MOOC, 


modelos pedagógicos y de evaluación de calidad. 
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Tabla 1 


Preguntas de investigación 


Variable 


Preguntas de investigación 


Impacto 


Problemas relevantes 
cursos MOOC? 


Plataformas 
Instituciones educativas 
Modelos pedagógicos 


Modelos para evaluar la calidad 


¿Qué impacto han tenido los cursos MOOC en la educación superior? 


¿Qué problemas considera la literatura especializada como relevantes en los 


¿Qué plataformas relevantes existen para el desarrollo de cursos MOOC? 
¿Cómo es el desarrollo de los cursos MOOC en las instituciones educativas? 
¿Cómo han cambiado los modelos pedagógicos con los cursos MOOC? 


¿Qué modelos y herramientas existen para evaluar la calidad de los cursos MOOC? 


3. RESULTADOS 


3.1. Impacto de los MOOC en la 
Educación Superior 


La población ha crecido exponencialmente, 
lo que ha provocado un desabasto en las escuelas. 
ANUIES predijo que en México, en el 2020, necesita- 
ríamos una matrícula a nivel superior de 4 millones 700 
mil estudiantes provocando un desabasto de cobertura 
educativa, dejando a miles de personas fuera de una 
formación profesional (Tuirán, 2009). El incremento de 
las TIC en la educación y el progreso de la educación 
en línea demuestra una solución para generar una 
evolución en la educación superior mejorando la acce- 
sibilidad y gratuidad junto con el cambio de las meto- 
dologías tradicionales del docente (Tiana, 2017). Los 
MOOC son una herramienta fundamental dentro este 
progreso debido a su universalización de la comunica- 
ción, conocimiento y cultural destacando los nuevos 
paradigmas educativos. 


Durante abril del 2015 en Europa se desarrolla- 
ron 1,254 cursos, 348 eran de instituciones educativas 


españolas, 307 de Reino Unido, 170 de Francia y 145 
de Alemania. Este resultado tan notable fue gracias a 
la Comisión Europea, quien promovió la práctica del 
desarrollo de estos cursos, con el objetivo de sensibi- 
lizar a la población europea sobre de las posibilidades 
que ofrece la formación en línea, haciéndoles partíci- 
pes de una amplia oferta educativa de cursos MOOC 
con varios temas en distintos idiomas. Se analizó la 
complejidad tecnológica y pedagógica de los MOOC 
para mantener la motivación de los participantes y la 
finalización con éxito de los cursos propuestos (Calvo, 
Rodríguez, y Fernández, 2016). 


En la Figura 2 se muestra la producción de cursos 
MOOC en la Latino América. Colombia es el principal 
país con mayor número de cursos con un total de 101, 
México con 93, Brasil 66. Los demás cursos restante 
se reparte entre Costa Rica, Perú, Ecuador, Chile, 
Venezuela y Guatemala (Pérez-Sanagustín, Maldonado, 
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y Morales, 2016). 


Figura 2 


Distribución de MOOC en América Latina 
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Nota. Tomada de Pérez-Sanagustín, Maldonado y Morales (2016). 


El incremento de estos recursos educativos 
muestra el amplio trabajo de las instituciones que de- 
sarrollan cursos MOOC, requiere de dinero y personal. 
Actualmente, ya existe instituciones privadas que están 
invirtiendo en estos proyectos, por ejemplo el convenio 
entre Pearson y Udacity para crear una red de centros 
evaluadores o el convenio entre Telefónica y Universia 
para el proyecto Miríada-X (Prendes y Sánchez, 2014). 
Sin embargo, de acuerdo con Calvo, Rodriguez, y 
Fernández (2016), las Universidades que desarrollan 
más estas herramientas son las públicas principal- 
mente en modalidades presenciales. En la plataforma 
MéxicoX de la Secretaría de Educación Pública (SEP), 
en el 2017, la mayor producción de MOOC encontraba 


—0.24% 


= Colombia 
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= Brasil 
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es Venenjela 
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soporte por instituciones educativas públicas, con un 
total de 56 cursos, en segundo lugar se encuentra con 
33 cursos las instituciones de gobierno, después las 
instituciones de educación privadas con 9 cursos y 4 
con otras instituciones (Núñez, 2019). En la Figura 3 se 
muestra las instituciones que crearon los cursos MOOC 
en MéxicoX. 
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Figura 3 


Instituciones que crearon cursos MOOC en la plataforma MéxicoX en el año 2017 
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Nota. Tomada de Núñez (2019). 


3.2. Problemas de Cursos MOOC 


En las modalidades presenciales los estudian- 
tes tienden a distraerse fácilmente, por lo que los 
docentes tienen el reto de realizar su discurso y acti- 
vidades de aprendizaje de manera entretenida para 
captar la atención de los estudiantes y así cumplir con 
los objetivos de aprendizaje definidos. En los cursos 
MOOC se hace más complejo ya que la cantidad de 
personas que toman estos cursos son más grandes, 
por lo que se debe cuidar el diseño de los cursos, 
debe ser lo suficientemente eficaz, basado en recursos 
digitales, para lograr establecer un ritmo de trabajo con 
cientos de estudiantes alrededor del mundo, dispares 
culturalmente y con distintos tipos de estilos de apren- 
dizaje. Los docentes deben cambiar sus metodologías 
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tradicionales por unas más innovadoras (Manotas et al., 
2018). 


Según González, Collazos, y García (2016) 
aseguran que los MOOC se han transformado en un 
modelo soporte en el procesos de enseñanza aprendi- 
zaje impensable, desafiando leyes de pedagogía, tec- 
nología y financiera. Sin embargo, aún presentan incon- 
venientes, sobretodo en aspectos de motivación, una 
de las razones es la forma en la cual muchos de éstos 
MOOC operan, en la cual no se da una verdadera par- 
ticipación entre los estudiantes y en muchos casos los 
contenidos son desarrollados de forma individual por un 
profesor o instructor. Crear un MOOC o cualquier curso 
en línea no es fácil, cambiar las teorías de enseñanza a 
los profesores es el mayor obstáculo. Al crear un curso 
en línea no basta con digitalizar los contenidos, debido 
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a que el público tiene diferentes necesidades y moti- 
vaciones en comparación a la enseñanza tradicional 
(Montoro, 2017). 


Fernández-Ferrer (2019) menciona que existen 
varias deficiencias en los cursos MOOC dependiendo 
de los perfiles: los alumnos tienen falta de atención y 
seguimiento, retroalimentación inadecuada de parte de 
los docentes, conocimiento previos requeridos para los 
cursos, costos adicionales, baja participación, bajo reco- 
nocimiento, funcionamiento y abandono. Los docentes 
tienen un papel fundamental, pero cuentan con varios 
retos como la dificultad de evaluación elevada carga de 
trabajo, falta de conexión con los nuevos roles docentes 
y las necesidades tecnológicas previas. Las institucio- 
nes que desarrollan los cursos tienen problemas de 
costes, problemas técnicos, inexistencia de eviden- 
cias y resultados y necesidad de actualización de los 
recursos. El personal de T!l y la virtualización ayudarán a 
minimizar el tiempo de operación, haciendo posible que 
el personal técnico se concentre en tareas centrales en 
lugar de problemas de configuración (González-Martí- 
nez et al., 2015). 


Según Rodríguez-Ascaso y Boticario (2015) 
también de quienes tienen alguna discapacidad, en 
el trabajo presente se propone un marco de servicios, 
estándares, normas de calidad y consideraciones que 
deberían atenderse. En este trabajo se analizan primero 
las cuestiones relacionadas y los antecedentes exis- 
tentes, resaltando la aparente contradicción existente 
entre la pobre atención que se presta a las cuestiones 
de accesibilidad y adaptabilidad para atender la diver- 
sidad funcional de quienes participan en dichos cursos 
y los desarrollos y normas existentes que deberían ser 
utilizados. Se destaca aquí el trabajo previo en una ar- 
quitectura de servicios abiertos que atienden las nece- 
sidades detectadas en un proceso de recopilación de 
requisitos de usuarios con y sin discapacidad en insti- 


tuciones de educación superior que utilizan tecnología, 
que ha sido evaluada en un proyecto de investigación 
europeo (EU4ALL, el principal problema en los cursos 
MOOGC es la pobre atención que se presta a las cues- 
tiones de accesibilidad y adaptabilidad para atender la 
diversidad funcional de quienes participan en dichos 
cursos, los desarrollos y normas. Son relevantes las li- 
mitaciones con el contexto de estudiante, tareas admi- 
nistrativas, recursos, comunicación y colaboración. En 
cuanto a la plataforma los problemas son inaccesible, 
inaccesibilidad de redes sociales, de recursos y falta 
modelado de preferencias del estudiante. 


3.3. Modelos pedagógicos 


Los MOOC han creado una nueva forma de 
aprender y enseñar, pero no se deben olvidar los fun- 
damentos, el uso del diseño instruccional, para que 
sean flexibles a las necesidades y estilos de aprendi- 
zaje de cada estudiante. Se debe identificar las com- 
petencias que los docentes, deben poseer al diseñar e 
impartir los cursos MOOC en este escenario de ense- 
ñanza-aprendizaje los instructores deben reformular su 
rol enfocándose en gestionar marcos educativos que 
incentiven y faciliten la formación de redes de conoci- 
miento entre los participantes (Guerrero et al., 2017). Al 
desarrollar programas virtuales se requiere un dominio 
en la pedagogía ya que se necesitan constantes tomas 
de decisiones para elegir los modelos correctos para 
presentar los contenidos de un programa de aprendi- 
zaje electrónico para aumentar la efectividad del apren- 
dizaje, y el papel de la materia y las características de 
los participantes en la selección. Esta decisión tiene 
un impacto significativo en el costo de diseño y desa- 
rrollo de un programa de aprendizaje electrónico que 
aumenta cuando se mejora la elección del medio para 
presentar los contenidos, desde texto, gráficos, sonido 
y video (Sahasrabudhe y Kanungo, 2014). 
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Ruiz (2015) define los cursos MOOC como 
un modelo educativo tecnopedagógico, con una 
modalidad en línea, distinguido por el uso de los 
recursos de internet y las TIC, centralizado en el es- 
tudiante, que es el responsable absoluto de su propio 
aprendizaje. Los MOOC se fundamentan en diferentes 
enfoques teóricos, como el conectivismo (cMOOO), el 
conductismo (xMOOC) y el constructivismo (tMOOC). 
Holton (2012) menciona que lo más complejo de los 
cursos MOOC, es que pocas plataforma ha contrata- 
do personas entrenadas en el diseño pedagógico, las 
ciencias del aprendizaje, tecnologías educativas, o en 
alguna especialidad didáctica que les guíe en el diseño 
de los cursos. 


Acuña Caicedo et al., (2017) realizaron una 
propuesta de un modelo MOOC para la diversas 
carreras de la Universidad Estatal del Sur de Manabí 
enfocada para el público en general que esté intere- 
sado en las líneas temáticas de Telecomunicaciones, 
robótica, electrónica y programación. Este modelo está 
fundamentado por varias investigaciones de autores 
como Gértrudix et al. (2017), Jiménez (2017), López- 
Meneses et al. (2015). La metodología está compuesta 
por tres etapas: Diagnóstico: Se analiza la situación 
sobre necesidades de capacitación técnica específica, 
la definición de elementos técnicos, pedagógicos y di- 
dácticos para la elaboración del curso virtual. Desarro- 
llo, se determinan de elementos para el diseño, desa- 
rrollo, acceso evaluación y acreditación, la capacitación 
técnica, pedagógica y didáctica a docentes involucra- 
dos y el diseño del aula virtual y los diversos cursos 
en base a criterios técnicos y pedagógicos concretos; 
Y por último la fase de Implementación, donde se 
entrega el producto final y se evalúan los cursos previa- 
mente elaborados y se validan sus resultados. Aquí se 
capacitan a nuevos docentes. 


Según Smith y Eng (2013), las tareas clave en 


el desarrollo de un curso virtual en abierto y masivo 
incluyen el diseño del contenido, el diseño del método 
de aprendizaje, la configuración de las actividades de 
aprendizaje individuales y grupales, la fijación del calen- 
dario para las actividades, y la preparación del entorno 
con eficacia. A nivel pedagógico, la mayoría de expe- 
riencias de aprendizaje virtual siguen el conectivismo. 
Por regla general, el conectivismo tiene como objetivo 
generar conocimiento a través de la interacción y ve el 
aprendizaje como un proceso de formación de redes 
(Torres-Coronas y Vidal-Blasco, 2019). 


3.4. Modelos para evaluar la calidad 


La evaluación de la calidad en las institucio- 
nes educativas resulta un ámbito importante por lo 
que se han creado múltiples dependencias naciona- 
les e internacionales que, por medio de indicadores 
estandarizados, miden la excelencia del proceso de 
enseñanza aprendizaje, si las instituciones educati- 
vas obtienen un resultado favorable reciben certifica- 
dos de calidad (López-Meneses et al., 2015). Algunos 
organismos internacionales que evalúan la calidad 
son ISO (Organización International para la Estanda- 
rización), CEN (Comité Europeo para la Estandari- 
zación), EFQM (Fundación Europea para la Gestión 
de la Calidad), EFQUEL (Fundación Europea para la 
Calidad en e-Learning) y QAA (Agencia de Gestión de 
la Calidad para la Educación Superior). EFQUEL es un 
organismo de Europa que mide la calidad del e-lear- 
ning con el objetivo de incentivar la innovación en los 
entornos educativos para ofrecer mayores oportunida- 
des de aprendizaje de calidad. Con la aparición de los 
cursos MOOC han tratado de ayudar en la definición 
de los indicadores por medio de MOOC Quality Projet 
(Aguaded y Medina-Salguero, 2015). 


La calidad de los MOOC aún no está estanda- 
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rizado, pero Downes (2012) propone 4 factores que 
garantizan la calidad de los cursos: autonomía (los 
alumnos marcan sus propias metas y objetivos); diver- 
sidad (consecuencia de la autonomía); abertura (no hay 
límites y los contenidos son fluidos); finalmente, inte- 
ractividad (mezcla entre conexión e interactividad). Sin 
embargo, el éxito de los cursos MOOC no se define en 
resultados finales sino en el progreso que estos tienen, 
no se puede medir el rendimiento si no se puede valorar 
el proceso. Como Downes (2012) mencionó “cuando 
se valora la utilización de una herramienta es cuando se 
evalúa tomando como referencia el resultado real. Por 
eso, medir las tasas de deserción, computar los resul- 
tados de las pruebas, y la suma de las puntuaciones de 
satisfacción de estudiantes no nos dirán si un MOOC 
fue exitoso. Sólo dirá si esta aplicación en particular de 
este MOOC, ha sido un éxito en este caso particular”. 


La investigación constante de los cursos MOOC, 
ha creado múltiples herramientas para mejorar y medir 
la calidad. ADECUR es una herramienta de evaluación 
capaz de analizar e identificar las características defi- 
nitorias de la calidad de la enseñanza en los cursos en 
línea desde las escalas proporcionadas por el paradigma 
socio-constructivista y de investigación. Esta herra- 
mienta tiene dos dimensiones principales: 1. Dimensión 
psicoeducativa. Consta de seis ejes de progresión: el 
entorno virtual, el tipo de aprendizaje que promueve, 
los objetivos, contenido, actividades, secuenciación, 
evaluación y tutoría. 2. Dimensión del aspecto técnico. 
Consiste en un eje de progresión: recursos y aspectos 
técnicos (Ramírez et al., 2015). 


Según Baldomero, Vázquez-Cano, y Belan- 
do-Montoro (2018), UNUMOOC es un instrumento que 
evalúa la calidad pedagógica de los MOOC de la Uni- 
versidad de Murcia. Consiste en un modelo tridimen- 
sional que están integrados por subcategorías e indi- 
cadores. Planificación/Gestión, dimensión que requiere 


los aspectos básicos de administración y gestión rela- 
cionado con el aprendizaje, está divido en dos subcate- 
gorías: Administración/gestión y Acreditación/Certifica- 
ción. Sus indicadores son información sobre duración, 
cronograma, certificaciones, acreditaciones, pago o 
gratuitas. Diseño Aprendizaje, esta dimensión está 
vinculada a los aspectos de diseño educativo, sus sub- 
categorías son: Diseño didáctico-instruccional, conte- 
nidos, recursos y actividades, y evaluación, sus indi- 
cadores son transferencia de aprendizaje, desarrollo y 
evaluación de competencias aspectos culturales o con- 
textuales, la conectividad o la secuenciación del apren- 
dizaje y el diseño modular. Finalmente, la dimensión de 
Comunicación-interacción contienen los aspectos de la 
implementación, desarrollo y seguimiento del curso con 
estrategias de comunicación/tutorización, las subcate- 
gorías son la comunicación y la tutoría. 


3.5. Instituciones educativas partici- 
pes en desarrollo de cursos MOOC 


Los MOOC son cursos elaborados principal- 
mente por profesores e investigadores apoyados de un 
diseño instruccional de la propia institución educativa 
con el objetivo de ofertarlos a los estudiantes de una 
forma masiva a través de la red de internet, los bene- 
ficios que brindan estos cursos. Según Valles y Amaya 
(2016), el objetivo es apoyar a los estudiantes que por 
alguna razón en particular no pueden acceder a cursos 
en una forma presencial. Ofrecen cursos de calidad 
con materiales educativos elaborados por los docentes 
expertos en las materias, permiten acceder a un curso 
de una Universidad de prestigio sin tener la necesidad 
de aplicar un examen de admisión o el límite del cupo. A 
continuación, se muestran algunas instituciones educa- 
tivas que fueron incorporando los cursos MOOC. 


El Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores 
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de Monterrey fomenta la participación de sus docentes 
para crear cursos MOOC en distintas plataformas con 
un departamento de desarrollo de ambientes inno- 
vadores de aprendizaje, que tiene la relación directa 
principalmente con la plataforma Coursera. Además, 
les ofrecen capacitación, actualización y asesoría de 
carácter técnopedagogico. 


La Universidad Tecnológica de Puebla ofreció a 
los profesores un diplomado sobre estrategias didácti- 
cas aplicadas con tecnología. Después fueron quienes 
implementaron el primer MOOC de esa Universidad, 
recibieron un curso-taller de parte del personal de la 
plataforma MéxicoX, enseguida de esta capacitación 
sobre la operación técnica de la plataforma, conti- 
nuaron su formación mediante un MOOC que ofrece 
MéxicoX (Medina Mercado, 2019). 


La Universidad de Pennsylvania realizó un 
estudio a un millón de usuarios y los resultados que 
obtuvieron fue que, en promedio, la mitad de los es- 
tudiantes que se habían registrado a un curso jamás 
había visto una conferencia, y sólo alrededor del 4% 
del total de los alumnos habían terminado. Anterior al 
curso se les realizó una encuesta donde el 79% de las 
personas pensaba que los MOOC valían la pena, sólo 
el 48% consideraba que su MOOC era menos riguroso 
académicamente que la versión en un aula tradicional 
del mismo curso, y sólo 28% creía que los estudiantes 
deberían recibir crédito institucional para completar su 
MOOC (González, 2016). 


Dentro de las encuestas realizadas por inves- 
tigadores de la Universidad de Duke, el 95% de los 
alumnos identificaba a la diversión y el disfrute como 
razones importantes para inscribirse a un MOOC antes 
de comenzar. Sin embargo, al término del curso MOOC, 
la mayoría de los estudiantes (87%) atribuían su inscrip- 


ción a un interés general en la materia. Por ello, creemos 
que se necesita más investigación para entender la mo- 
tivación del alumno desde el inicio de un MOOC y los 
aspectos que mantienen la motivación durante el curso 
(González et al., 2016). 


Las instituciones educativas de México que de- 
sarrollan cursos MOOC en diferentes plataformas son 
Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), 
Tecnológico de Monterrey, El Colegio de México, Prepa 
en línea SEP, Tecnológico Nacional de México, Uni- 
versidad Autónoma de Morelos, Universidad Pedagó- 
gica Nacional, Universidad Veracruzana, Universidad 
del Claustro, entre otras. La UNAM es la institución 
educativa que más produce cursos y está ubicada en 
la sexta posición de los mejores centros de educación 
superior de América Latina, según el informe en 2015. 
Utiliza distintas plataformas con temas como Introduc- 
ción a Java, finanzas etc. El Tecnológico de Monterrey, 
es el segundo instituto con más participación de 
México. Realiza cursos con temas como marketing 
en redes sociales, cultura latinoamericana, desarrollo 
de aplicaciones ¡OS, fundamentos de la escritura en 
español etc. 


La Universidad de Rey Juan Carlos realizó una 
iniciativa llamada URJCx utilizando la plataforma MOOC 
Openedx. Invitó a los docentes de la universidad para 
su formación en el desarrollo cursos, los resultados 
fueron favorables. Los productos entregables fueron 
varios cursos MOOC de las materias impartidas en esa 
institución. URJCx no se quedó ahí y buscó mejorar la 
calidad de estos cursos. Para ello se han definido una 
serie de indicadores que permiten medir el interés del 
usuario (Gértrudix et al., 2017). Con este proyecto se 
creó un modelo metodológico para la producción y de- 
sarrollo de contenidos audiovisuales y multimedia para 
MOOC. Dicho modelo se sustenta en tres estructuras: 
los contenidos audiovisuales y multimedia; el diseño 
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instructivo con el planteamiento de estrategias didácti- 
cas; finalmente, el seguimiento y evaluación del rendi- 
miento de los usuarios del entorno virtual de aprendiza- 
je (Sánchez y Sánchez, 2016). 


La Universidad de Cantabria comenzó una serie 
de proyectos al respecto. La rectora de la Universidad 
dio soporte a esta labor creando la Unidad de Apoyo 
a la Docencia Virtual (UADV), para mejorar la calidad 
de sus cursos y, a partir del 2012, empezó a utilizar la 
plataforma MiriadaX-UC. Los beneficios que obtuvo 
la institución fueron: aumento de la confianza de los 
profesores a la hora de publicar, repositorios abiertos 
a disposición de los docentes, mayor cultura y cono- 
cimiento de la propiedad intelectual, los derechos de 
autor y mejora de las competencias digitales (Martínez 
et al., 2016). 


3.6. Plataformas para la creación de 
cursos MOOC 


Los MOOC no son únicamente conectivistas. Los 
estudiantes a menudo encuentran un patrón bastante 
rutinario en casi todas las universidades e instituciones. 
Por lo tanto, casi todos los MOOC tienen una estruc- 
tura muy similar, la cual es: página principal, página de 
desarrollo y elementos de participación y colaboración, 
los objetivos en un área de conocimiento o campo 
profesional. Las plataformas deben ofrecer diferen- 
tes posibilidades relacionadas con las herramientas 
de participación, debe ser atractivo, capaz de generar 
competencias, debe cumplir una serie herramientas 
actualizadas como blogs, wikis, foros, microblogs, etc. 
(Cano Vázquez et al., 2016). 


Dado el importante auge que los cursos MOOC 
han generado es razonable pronosticar un aumento en 
plataformas web de mejor calidad. Este crecimiento de 


los MOOC ha impulsado que diferentes instituciones 
educativas de todo el mundo hayan optado por estable- 
cer estrategias, seleccionado plataformas de desarrollo 
propio o plataformas gestionadas por las propias insti- 
tuciones, como es el caso en España, de la Universidad 
Politécnica de Valencia o el de la UNED. En otros casos, 
estas universidades se han integrado en plataformas 
creadas y gestionadas por iniciativas más generales 
que engloban a multitud de instituciones (Martín y 
Ramírez, 2016)2010; Siemens, 2012; Downes, 2012, 
2013; Yuan 8 Powell, 2013; Dillenbourg, et al., 2014; 
Daniel, Vázquez-Cano, 8 Gisbert, 2015. En la Tabla 2 
se muestra un análisis comparativo de las plataformas 
de cursos MOOC en Universidades Latinoamericanas 
para mostrar la relevancia de este fenómeno, como una 
alternativa académica para la educación superior. 
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Tabla 2 


Comparativa de las plataformas MOOC 


COURSERA edX UDACITY MIRIDAX 
Nacimiento 2011 2012 2012 2013 
Fundadores Universidad de MIT y Universidad de Iniciativa docente Telefónica y Banco 


Miembros/socios 


Multi-lenguaje 


Incluye castellano 


Temáticas 
tratadas 


Precio de los 
cursos 


Certificación 


Se indica nivel de 
dificultad de los 
cursos MOOC 


Filtrado catálogo 
Interfaz cursos 


Información 
general sobre el 
curso 


Navegabilidad 
estructura curso 


Foros 


Tipo evaluación 


Stanford 


Universidades funda- 
mentalmente (148) 


Sí 
Sí 
Múltiples (10) 


De pago y gratuitos 


Previo pago 


No 


Básico 
Buena 


SÍ 


Buena 


Sí 

Cuestionarios y tareas 
(ensayo, revisadas, 
con honores, de 
programación y 
matemáticas). 


Harvard 


Universidades funda- 
mentalmente 
SÍ 


Sí 
Múltiples (30) 


Gratuito 


Previo pago 


Sí 


Avanzado 
Buena 


Sí 


Muy buena 


Sí 


Cuestionarios y tareas 
de ensayo 


privada 


Multinacionales del 
sector tecnológico 


Sí 


No 


Fundamentalmente 
tecnología (7) 


De pago y gratuitos 


Previo pago 


Sí 


Avanzado 
Escasa 


No 


Pobre 


SÍ 
Cuestionarios, 


portafolios y tareas de 
ensayo 


Santander 


Universidades fundamental- 
mente 


No (solo español y 
portugués) 


Sí 
Múltiples 


Gratuito 


Previo pago en el caso del 
certificado de superación, 
pero con opción a certifica- 
ción gratuita en el certificado 
de participación. 


No 


Muy básico 
Buena 


SÍ 


Buena 


SÍ 


Cuestionarios y tareas de 
ensayo 
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Apartado califica- 


No, dentro de cada Cuenta con sección No, 


dentro de cada 
se actividad 


Cuenta con apartado 
específico sobre calificacio- 
nes y se muestra también 


ciones obtenidas actividad progreso donde 
muestra información 
sobre la evaluación 

Blog curso No No 

Descargarecursos No No 


No destacado 


¡OS y Android 


Sí, destacado 


¡OS y Android 


Soporte 


App para disposi- 
tivos móviles 


No Sí 

Sí No 

No Sí, destacado 
¡OS y Android ¡OS y Android 


Nota. Tomado de Martín y Ramírez (2016). 


La plataforma Coursera actualmente cuenta con 
más de 4 millones de estudiantes, este espacio virtual 
de aprendizaje fue diseñado por un equipo pertene- 
ciente al Instituto Tecnológico de Estudios Superiores 
de Monterrey, poniendo a disposición de los partici- 
pantes una amplia variedad de recursos y herramientas 
como, por ejemplo: lecturas, objetos de aprendizaje, 
video de expertos, actividades prácticas, elaboración 
de portafolios digitales, foros de discusión y encuestas 
de opinión etc. (Vazquez et al., 2015). 


Se analizaron 117 cursos ubicados en 10 pla- 
taformas diferentes. Los resultados muestran que las 
diferentes plataformas condicionan los diseños peda- 
gógicos del MOOC en cinco aspectos fundamentales: 
El aprendizaje, las actividades y tareas, los medios y 
recursos, la interactividad y la evaluación (Gómez, 
2014) (Raposo-Rivas et al., 2015). 


4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 


Con el presente trabajo se destacan puntos importantes 
como los principales problemas de los cursos MOOC, 
que son: índice alto de abandono, inflexión en el diseño 
pedagógico, ambiente rutinario para los usuarios, falta 
de calidad educativa, falta de nuevos modelos educati- 
vos. Se observaron las plataformas de distintas institu- 
ciones educativas para entrar a los nuevos escenarios 
de aprendizaje, estar en la búsqueda de mejora en su 
calidad y romper las fronteras ampliando la cobertura 
educativa. Otro punto importante es la búsqueda de la 
evaluación de los cursos MOOC para mejorar. La inte- 
gración de esta herramienta en las universidades es un 
verdadero reto y las instituciones que más lo realizan 
son las públicas. 


La competitividad aumenta constantemente en 
el mercado laboral, el conocimiento destaca como un 
recurso valioso en todo lugar, por lo que los profesio- 
nistas y estudiantes deben estar en constante actuali- 
zación para adquirir nuevos conocimientos. Los cursos 
los MOOC son una excelente alternativa para esto (Del 
Peral, 2019). Como mencionó Calvo, Braga, y Fueyo 
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(2019) se deben revitalizar o modernizar los estudios 
superiores en el campo de la educación, ampliando el 
campo de trabajo (Calvo et al., 2019). 


Estos cursos potencian la interacción entre el 
docente y estudiante, de tal modo que el proceso de 
aprendizaje mejora a través del uso de diferentes herra- 
mientas integradoras. Con el crecimiento tan acelerado 
de los cursos en línea masivos se requiere una evalua- 
ción contante para medir el índice de calidad educativa 
y así mejorar. 


Al contrario de esos autores, Zapata (2014) 
menciona que estas herramientas tuvieron gran impacto 
en su aparición, sin embargo, no estarán mucho tiempo 
activas en la educación debido a sus desventajas. La- 
mentablemente existe una brecha entre el discurso 
sobre los MOOC, la literatura sobre el deber ser de 
la formación pedagógica, las entidades académicas, 
los estudiantes, los diseñadores instruccionales y los 
maestros, con expectativas poco realistas sobre lo que 
significa enseñar y aprender a gran escala (Mackness 
et al., 2010). 
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1. INTRODUCCIÓN 


Durante la pandemia COVID-19 de 2020 - 2022, las instituciones 
educativas buscaron alternativas para que se pudieran seguir im- 
partiendo clases a los estudiantes. Por el confinamiento y cierre de 
edificios, se optó por tener clases virtuales. Los profesores comenza- 
ron a transmitir sus contenidos educativos por video conferencias de 
empresas como Zoom0 o Microsoftt TeamsO y también en platafor- 
mas educativas como Google Classroom o MoodleW. 


Los profesores estuvieron forzados a preparar sus clases en 
línea y comenzaron a improvisar y buscar opciones en sitios web que 
les permitieran transmitir sus conocimientos de la manera más eficaz. 
Una de las áreas de oportunidad encontradas para medir la adqui- 
sición de conocimiento estudiantil fue la de plataformas interactivas 
con diversas herramientas gamificadas, que permitieron mantener la 
atención y evaluar la adquisición de conocimientos en los estudiantes. 


Una de las plataformas utilizadas para esta investigación fue 
Wordwal!. En ella se configuraron diferentes actividades que pusieron 
a prueba los conocimientos adquiridos en estudiantes de licenciatu- 
ra de la Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ). Se observó que 
la interacción en esta plataforma generaba en los estudiantes cierta 
competitividad por lograr los mejores puntajes y finalizar en el podio. 
Se partió desde una mirada del emprendimiento para entender este 
comportamiento, principalmente en los rasgos de actitud y de locus 
de control. 
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2. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 


El objetivo de este estudio fue conocer y analizar 
rasgos de emprendimiento de estudiantes universita- 
rios por medio de la plataforma Wordwal/l. Se trabajó 
con tres grupos de estudiantes de licenciatura donde 
se realizaron distintos ejercicios en la plataforma 
Wordwall. Se utilizó la observación directa en línea y 
un formulario para obtener información relevante sobre 
el tema propuesto. 


3. DESARROLLO 


Los ecosistemas digitales en la educación juegan un 
papel importante como aceleradores de emprendi- 
miento. El impacto de la transformación digital es hoy 
generalizado y utilizado en la mayoría de las industrias 
y empresas. Por lo que diseñar contenidos pedagó- 
gicos basados en tecnologías digitales promovería 

el desarrollo de competencias emprendedoras en 

los estudiantes. Con el uso de plataformas digitales, 
se logra un ecosistema digital conveniente para los 
nuevos retos que encontrarán al egreso de la univer- 
sidad. Nambisan (2017) consideró que las tecnologías 
digitales son el resultado de tres elementos: artefactos 
digitales, infraestructuras y plataformas digitales. 


Nambisan (2017) define el artefacto digital como 
un componente, aplicación o contenido multimedia 
digital, que sirve para brindar un servicio, mediante una 
funcionalidad para el usuario final. Un artefacto digital 
es un producto que se ha creado por medio de disposi- 
tivos electrónicos, el cual se puede aplicar en proyectos 
de aprendizaje para la construcción de conocimiento 
(Checa et al., 2014). Los artefactos tienen la facultad de 
trasladar prácticas educativas de un medio físico a un 
medio digital para su posterior empleo y evaluación de 
parte del docente (De la Riva 8 Álvares, 2020). 


Una infraestructura digital es la base tecnológi- 
ca donde tienen lugar los conjuntos de herramientas y 
sistemas digitales, permite trabajar en línea mediante la 
comunicación, colaboración y capacidades informáti- 
cas. Tilson (2010) definió la infraestructura digital como 
un proceso sociotécnico que consolida la interacción 
humana por computadora de prototipos digitales y 
maquetas. En ámbitos educativos, la infraestructura 
digital es esencial para reducir la brecha de analfabetis- 
mo sobre todo en América Latina (Sánchez et al., 2017). 


Finalmente, las plataformas digitales iniciaron en 
1990 para brindar servicio educativos de enseñanza 
aprendizaje y hasta 2017 el 94 % del profesorado uni- 
versitario español, sí contaban con formación en Tecno- 
logías Educativas (De Pablos et al., 2019). Esto significa 
que los profesores continuamente utilizan medios 
digitales para transmitir y evaluar conocimientos en 
sus estudiantes. Las plataformas contienen conjuntos 
comunes de servicios compartidos, mediante arqui- 
tecturas digitales albergan ofertas complementarias, 
incluidos artefactos digitales (Elia et al., 2020). 


Los servicios de una plataforma digital admiten 
la coincidencia en tiempo real entre demandas multi- 
variadas y ofertas altamente personalizada. Además, 
realizan actividades que requieren participación digital, 
pero que pueden referirse tanto a activos digitales como 
físicos (Parker et al., 2016). Las plataformas digitales 
son parte de la transformación de la industria digital y 
han creado bases para el liderazgo de la industria y la 
innovación del ecosistema (Nambisan, 2017). Las pla- 
taformas son continuamente utilizadas por docentes y 
existe una gran variedad de opciones para utilizar inno- 
vadoramente recursos educativos. 


Como se ha dicho, artefactos, infraestructuras 
y plataformas digitales forman parte del ecosistema 


Cervantes González, E. 8 Hernández López. M. S. (2022). La plataforma Wordwall como una herramienta pedagógica 
para formar competencias emprendedoras en universitarios. En García Ramírez, M. T. (Coord.), La tecnología 
en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 139-156). Editorial Transdigital. https://doi.org/10.56162/ 


transdigitalb4 


140 


digital basado en las tecnologías de información y co- 
municación (TIC), con su uso se promueven nuevas 
estrategias para generar aprendizajes con mayor sig- 
nificación en el alumnado. Un componente utilizado 
en ámbitos digitales es el objeto virtual de aprendizaje 
(OVA). Los OVA son unidades de contenido digital para 
fines específicos de aprendizaje, sirven como herra- 


Figura 1 


Características de los OVA 


Reutilizables 


Interactivos 


Fiables 


mientas pedagógicas mediadoras de conocimiento, 
los cuales presentan contenidos digitalizados de forma 
didáctica, cuyo fin es lograr el aprendizaje de una com- 
petencia (Feria-Marrugo € Zúñiga-López, 2016). Las 
características básicas que tienen los OVA han sido 
sintetizadas en la Figura 1. 


Compatibles 


Estructurados 


Multimedia 


Nota: elaboración propia de acuerdo con Feria-Marrugo 8 Zúñiga-López (2016) 
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Un OVA se puede crear en formatos HTML, XML, 
JPEG, PDF, Flash, GIF, WMV. Debe contar con ciertas 
características para distinguirlos de otros recursos di- 
dácticos, las cuales son: estructura, multimedia, atem- 
porales, didácticos, auténticos, pertinentes y de diseño 
(Feria-Marrugo 8 Zúñiga-López, 2016). Los recursos 
que se pueden utilizar en la plataforma Wordwall, 
incluyen estas características. Por esta razón se utilizan 
en ámbitos educativos. En el presente estudio se 
evaluaron rasgos de emprendimiento en estudiantes. 


3.1. Las competencias educativas y el 
emprendimiento 


El término Competencia deriva de ¡kanótis, que 
significa llegar. Es un constructo basado en tener la 
cualidad de llegar a lograr algo. La palabra proviene del 
latín y en sus raíces significa ser capaz. En las etimo- 
logías de las lenguas inglesas y francesas se relacionó 
con aspirar a hacer algo. López (2016) considera que 
son diversas las conceptualizaciones referentes a las 
competencias, ya que tan solo en el ámbito educativo 
éstas pueden cambiar según el enfoque o la perspecti- 
va. Sin embargo, concluye que alcanzar una competen- 
cia dependerá de todo el proceso educativo y la suma 
de objetivos logrados en el plan de estudios. 


López (2016) explica que las competencias 
tienen que estar relacionadas con la formación de pro- 
fesionales calificados con la capacidad de aplicar los 
conocimientos adquiridos durante su enseñanza formal 
y además con posibilidades de seguirlas desarrollando 
a lo largo de la vidas. Schneider (2019) define la com- 
petencia como una capacidad cognitiva necesaria para 
realizar acciones específicas con éxito. La competencia 
es un encuentro entre la capacidad interna, que ha de- 
sarrollado el individuo a nivel personal, y externa a las 
demandas del contexto. 


Schneider (2019) considera la competencia 
desde el punto de vista funcional-psicológico, donde se 
desarrolla la capacidad de una persona para gestionar 
demandas, y además cumplir con un propósito de 
desarrollo. Las competencias se ubican con ciertos 
momentos: como un proceso, una relación, un estado, 
una integración y combinación de recursos. 


La Organización para la Cooperación y el De- 
sarrollo Económicos (OCDE) (2019), considera que las 
nuevas formas de socialización comprenden el uso 
continuo de las TIC y que la mayoría de estas com- 
petencias solo pueden ser obtenidas en las escuelas. 
Según la OCDE, el objetivo de las instituciones educati- 
vas es formar la capacidad ideal para que las personas 
piensen por sí mismos y asuman la responsabilidad de 
su aprendizaje. Para ello, este organismo propuso tres 
grupos: 


a) Uso interactivo de las herramientas. 
b) Interacción entre grupos heterogéneos. 
c) Actuar de forma autónoma. 


Otra agencia interesada en el desarrollo de 
políticas de educación y formación profesionales es el 
Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación Pro- 
fesional (CEDEFOP). La agencia contempla un Índice 
Europeo de Capacidades (ESI) que mide el rendimiento 
de los sistemas laborales de la Unión Europea. El ESI 
mide la relación de las capacidades obtenidas durante 
las carreras universitarias, y la utilización de estas en el 
ámbito laboral. Considera tres dimensiones fundamen- 
tales: desarrollo, activación y emparejamiento de habili- 
dades (CEDEFOR, 2021). 
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En el desarrollo de habilidades, se estudian las 
actividades de capacitación, educación y los resultados 
de las habilidades desarrolladas y alcanzadas de cada 
país. Se distinguen entre sus índices la educación obli- 
gatoria en educación básica, el cual comprende indica- 
dores para medir la calidad, como cumplir un porcenta- 
je de la población con al menos educación secundaria 
superior, y puntajes de lectura, matemáticas y ciencias. 
Asimismo, en formación, busca reducir el bajo rendi- 
miento en lectura, matemáticas y ciencias por debajo 
del 15 %. 


En la activación de competencias, la CEDEFOP 
se preocupa por evaluar la transición de la educación 
al empleo. Consiste en reducir las tasas de abandono 
temprano de la formación y alcanzar la tasa de empleo 
del 82% para los recién graduados. En esta dimensión 
se buscan comprender las actividades laborales de 
la población activa y la tasa del empleo laboral en 
la juventud. Uno de sus objetivos es homologar la 
educación y la formación del estudiantado con el 
contexto laboral. 


Por último, en el emparejamiento de habilida- 
des, la CEDEFO, mide el grado de utilización de las 
habilidades adquiridas en la educación superior en el 
mercado laboral. Los indicadores se observan en el 
desempleo, escasez y excedentes. Otros indicadores 
son el desempleo a largo plazo y el subempleo de los 
trabajadores en tiempo parcial. Un aspecto importan- 
te es la subutilización de habilidades en el mercado 
laboral, es decir, cuando las habilidades adquiridas en 
la educación superior no son empleadas en el ámbito 
laboral, y da como resultado trabajos con salarios bajos 
que descalifican y devalúan la educación. 


Es importante proveer a los estudiantes con las 
capacidades propias de las demandas sociales en las 


que se encuentran. Escrich y otros (2015) consideran 
que las instituciones de educación superior necesitan 
formar egresados como ciudadanos activos, reflexi- 
vos, Críticos, autónomos, creativos, seguros consigo 
mismos y colaboradores. De igual forma, los autores 
apuntan a considerar que las competencias obtenidas, 
no sean el fin de la formación, si no que sea el medio 
para que ellos cuenten con herramientas necesarias 
para desarrollarse o desarrollar trabajos de forma pro- 
ductiva de manera independiente. 


Las competencias educativas pueden ser 
evaluadas desde una óptica del emprendimiento. Por 
ejemplo, Welsh (2016) afirma que la educación del em- 
prendimiento incrementa las actitudes, motivaciones e 
intenciones de los estudiantes hacia actitudes correctas 
para empezar de nuevo hasta lograr el éxito. Para 
Welsh, la resiliencia tiene una base educativa, pues en 
la universidad se pueden obtener diferentes competen- 
cias que servirán para hacer frente a la incertidumbre. 
Ndou y otros (2019) coinciden en que las competencias 
educativas pueden ser enseñadas bajo programas de 
educación emprendedora. 


3.2. Elementos de emprendimiento 
considerados: actitud y locus de control 


La actitud de emprendimiento se genera dentro 
de un marco de intencionalidad. Los estudiantes univer- 
sitarios necesitan motivaciones adecuadas para activar 
actitudes positivas dirigidas al aprendizaje. La actitud 
está constituida por factores psicológicos y sociales 
propios de la intención de emprendimiento. Mahfud y 
otros (2020) consideran que la actitud es un elemento 
que se puede evaluar con la teoría de comportamiento 
planificado (TPB) porque la actitud puede llegar a ser 
predecible. 
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La TPB tiene tres intenciones conductuales: 
actitudes, control y normas subjetivas, las cuales 
dependen de variables como la deseabilidad percibida, 
la factibilidad percibida y la propensión a actuar. Cuanto 
mayor es la intención de realizar un acto, mayor es la 
probabilidad de que se realice (Mahfud et al., 2020). 
En los estudiantes evaluados, las intenciones fueron 
intencionalmente promovidas a través de las variables 
para generar una actitud positiva en el aprendizaje de la 
clase impartida. 


La actitud también es percibida como una ca- 
racterística de personalidad. Freire (2016) considera 
que la actitud es una forma de vida presente como una 
cualidad innata del individuo, pero que junto con el co- 
nocimiento promueven una actitud dirigida a la acción. 
Otros autores opinan que existen factores psicoló- 
gicos que influyen hacia una actitud positiva, porque 
está relacionada directamente con la motivación y las 
percepciones favorables de éxito (Ramírez et al., 2012; 
Sánchez, 2010). 


En los factores sociales, la actitud de empren- 
dimiento tiene objetivos permeados por su contexto 
sociocultural. Existe un imaginario colectivo cons- 
truido individualmente que genera intenciones hacia 
proyectos que se visualizan como alcanzables. Lozano 
(2014) explica que la actitud refleja la disposición de un 
individuo para responder de forma favorable o desfa- 
vorable hacia un proyecto en un entorno emprendedor 
positivo. Las circunstancias sociales llegan a determi- 
nar el actuar del individuo frente a los problemas coti- 
dianos. 


El aula de clases puede ser el escenario ideal 
donde se representen problemas académicos que 
tengan que ser resueltos por los estudiantes. Si el 
diseño del aprendizaje está basado en dinámicas de 


competencia individual, se pueden evaluar las actitudes 
emprendedoras en dos sentidos: en la disposición de 
aprender, y en la competencia por ser el mejor. Ambos 
indicadores coinciden en la actitud y evalúan el apren- 
dizaje obtenido en algún tema determinado. 


Lozano (2014) identificó que la actitud se incre- 
menta en culturas con alto individualismo. Así que, al 
generar un ecosistema de competencia educativa indi- 
vidual directa, se logra que el estudiante busque sobre- 
salir. El estudiante se verá obligado a culpar a algo o a 
alguien al quedarse rezagado ya que la realidad social 
que vive en ese momento emula un escenario de super- 
vivencia, por lo que su conducta se dirigirá a lograr el 
mejor resultado. 


La actitud tiene un carácter evaluativo previo. 
Posteriormente, dirige sus intenciones hacia objetivos 
específicos. La percepción individual de la realidad 
considera ciertos aspectos que pueden ser favorables 
para aumentar la actitud emprendedora. Esta consi- 
deración personal depende del contexto sociocultural 
que vive el individuo. Holmgren y From (2005) conside- 
ran que, en el ámbito cultural, el emprendimiento por 
sí mismo es una actitud. Se entiende que la actitud es 
una forma de ser y de actuar que lleva a que la persona 
inicie en una dirección. 


El individuo constantemente interpreta la infor- 
mación externa, la situación laboral y la comparación 
con familiares o amistades cercanas. En la medida que 
se visualicen como favorables, intensificarán o disminui- 
rán alguna intención de emprendimiento. Por ejemplo, 
Pérez-López y otros (2019), suponen que cuando la in- 
fluencia externa es percibida con expectativas positivas 
relacionadas con un comportamiento determinado de 
un emprendedor, generalmente se buscará adoptar un 
comportamiento similar. Es decir, el contexto sociocul- 
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tural está relacionado con el actuar individual. 


3.3. Locus de control 


El locus de control en emprendimiento se refiere 
al estado mental configurado con la percepción externa 
e interna del individuo. Din y otros (2016) consideran 
que hay una relación directa entre el estado interno de 
locus de control y la efectividad de emprendimiento en 
estudiantes universitarios. Además, el locus de control 
está presente en la mayoría de los jóvenes empren- 
dedores por ser la capacidad de creer que la persona 
puede controlar y asumir la responsabilidad del éxito 
o fracaso en su vida. El locus se divide en interno y 
externo. 


El locus de control interno (LC) se refiere a la per- 
cepción de que los logros o fracasos son el resultado 
del empeño individual dirigido a alguna actividad. Las 
personas creen que el resultado de un evento tiene 
relación directa con sus acciones o comportamientos 
(Asante 4 Affum-Osei, 2019; Rosique-Blasco et al., 
2018). Con este locus de control, la gente confía en que 
la realidad puede ser cambiada o alterada por su actuar, 
por lo que intentan superar obstáculos y barreras, ya 
que aseguran que pueden mejorar sus circunstancias 
pese a lo complicado que parezca. 


Se ha demostrado que el perfil de los emprende- 
dores se ha asociado tradicionalmente con un alto grado 
de locus de control interno (Din et al., 2016). Trabajos 
de investigación anteriores han encontrado relaciones 
positivas entre el locus de control interno y el proceso 
emprendedor (Rosique-Blasco et al., 2018). Postigo y 
otros (2020) evaluaron la personalidad emprendedora 
con el locus de control interno y encontraron que es 
un rasgo distintivo en el comportamiento emprendedor. 


Por otro lado, las personas con un locus de 
control externo (LCE) creen que los resultados de un 
evento están en gran medida fuera de su control (Asante 
8 Affum-Osei, 2019). La consideración que tienen los in- 
dividuos sobre si sus acciones influyen en los resultados 
de su entorno, se relacionan directamente con muchas 
decisiones conductuales clave: actitud, percepción, 
desempeño y éxito laboral y educativo. Si en el locus 
de control externo no se visualizan factores positivos en 
la relación con los acontecimientos, entonces el sujeto 
se queda inmóvil considerando que no puede influir en 
el medio. 


El LCE es el estado mental en el que la persona 
considera que el entorno es algo que no puede ser 
cambiado por él. Por lo tanto, su realidad es vivida 
de acuerdo con lo poco que pueda aportar. Como 
resultado, una persona con mayor locus externo no 
estará motivado para realizar una acción porque tiene la 
creencia que la realidad difícilmente se puede cambiar 
(Sánchez, 2010). 


Asante y Affum-Osei (2019) concluyen que el 
locus de control influye en el reconocimiento de opor- 
tunidades ya que, en inicio, es un proceso subjetivo 
aunque tenga una aplicabilidad objetiva. Por lo que 
un fenómeno puede ser considerado una oportunidad 
para algunas personas y para otras no. Rosique-Blasco 
(2018) reconoce el impacto del locus de control sobre el 
comportamiento a través de la autoeficacia. En general, 
los resultados positivos son conceptualizados por el 
locus de control y promoverá avances significativos de 
comportamiento, con un reflejo en las actitudes y com- 
portamientos. 


Pina (2021) encontró que si existe un estímulo 
positivo donde el locus de control es interno, el individuo 
siente una menor necesidad de expresión a través del 
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consumo de marcas. No siente la necesidad de adquirir 
algo material para satisfacción de una baja auto estima 
interna. En ámbitos educativos, si el LCE es considera- 
do como un aprendizaje inalcanzable, entonces el estu- 
diante no estará en disposición de adquirirlo. 


La proactividad, la autoeficacia, la actitud y 
el locus de control interno son rasgos que se han 
mostrado eficaces a la hora de predecir la intención 
emprendedora. Sin embargo, no son condición sufi- 
ciente para saber qué la determina (Lozano, 2014). La 
intención emprendedora es el marco conceptual desde 
donde se abordan los componentes de actitud y locus 
de control. 


Los cuatro componentes de la intención empren- 
dedora se encuentran conectados. Los tres primeros 
conforman una mentalidad arriesgada, sin miedo al 
fracaso y resistencia a lo adverso. El cuarto componen- 
te se describe como la mentalidad positiva que motiva 
al individuo a pensar en que todo es un aprendizaje que 
le permitirá obtener éxito en su emprendimiento. Otro 
hallazgo similar define la mentalidad emprendedora 
como un capital psicológico que incluye: esperanza, 
capacidad de recuperación y autoeficacia (Mahfud 
et al., 2020). 


La intención para emprender surge como 
resultado de factores internos cuya función es brindar 
seguridad propia basada en aprendizajes y experiencias 
adquiridas procesadas por lo cognitivo. De igual forma, 
hay factores externos que se conjugan en la formación 
de la intención para emprender, estos son situacionales 
a Cada persona en su contexto cultural. Una vez que la 
persona adquiere confianza en los factores internos y 
externos surge la intención a emprender. 


3.4. Actividades y grupos evaluados 


Se trabajó con tres grupos de estudiantes de li- 
cenciatura que sumaban en total 30 personas. Se uti- 
lizaron los contenidos de materias que versaban en la 
técnicas de redacción de textos con uso de la tecno- 
logía. A los estudiantes se les informó que se pondrían 
a prueba sus conocimientos sobre la asignatura a 
través de actividades en la plataforma Wordwal!. Las 
clases fueron impartidas en línea a través de Zoom, por 
la cuestión de la pandemia. Se realizó la observación 
directa durante tres sesiones donde se aplicaron las ac- 
tividades y se les pidió contestar un formulario de siete 
preguntas: 


1. Interactividad. 

Aprendizaje del tema. 

Facilidad de jugar Pacman. 

Facilidad de jugar Avión. 

Importancia de hacer estas actividades. 


Conocimiento previo de la plataforma. 


NN >S7z=>e NN 


Opinión. 


El diseño pedagógico en la plataforma com- 
prendió realizar preguntas con distintos diseños de las 
plantillas. Fueron tres diferentes: Concurso (Gameshow 
quizz), Pacman (Maze chase) y Avión (airplane). Al 
finalizar cada ejercicio se mostraban los resultados 
y un marcador que enlistaba de mayor a menor los 
mejores puntajes. Estos resultados se observaban cada 
sesión y se comparaban para encontrar diferencias en 
el desempeño individual y grupal. Las sesiones fueron 
grabadas con consentimiento de las y los participantes, 
y en el proceso de las prácticas se les pedía su opinión 
sobre la empatía con el medio digital y el aprendizaje 
de la materia. 
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3.5. Sobre la plataforma 


Wordwall: create better lesons quicker (2022), es 
una plataforma que permite crear actividades interacti- 
vas para aprender mediante juegos. Permite en versión 
gratuita generar hasta cinco actividades y se pueden 
escoger entre 18 plantillas interactivas diferentes. La 
versión de paga estándar tiene actividades ilimitadas, 
se escoge de 18 plantillas interactivas y permite 16 im- 
primibles. La versión de paga pro tiene actividades ilimi- 
tadas, se escoge de 33 plantillas interactivas y permite 
16 imprimibles. 


Todos los planes permiten usar todas las carac- 
terísticas: crear usando plantillas, temas y opciones de 
aplicación, asignación de estudiantes, cambiar plantilla, 
compartir con profesores, editar cualquier actividad, 
incrustación en un sitio web. Otras opciones son la 
comunidad, donde cualquier persona que diseñe un 
contenido con alguna plantilla, lo puede volver público 
y queda disponible para todos los usuarios. En este 
momento hay 31 millones de recursos creados. Las 
plantillas son las siguientes: 


+ Avión 

. Anagrama 

+ — Explosión de globos 

+ Clasificar por categorías 
+ Cinta transportadora 

. Crucigrama 

» Encuentra el partido 

. Tarjetas flash 

. — Voltear fichas 


* — Programa de juegos 


Clasificación de grupo 
Verdugo 

Más alto o más bajo 
Prueba de imagen 
Diagrama etiquetado 
Emparejar 

Pares coincidentes 
Generador de matemáticas 
Persecución del laberinto 
Palabra faltante 

Abre la caja 

Examen 

Cartas aleatorias 

Rueda aleatoria 

Orden de rango 

Plan de asientos 
Verdadero o falso 
Desenredar 

Descifrar 

Aplasta un topo 

Prueba de ganar o perder 
Imanes de palabras 


Sopa de letras 
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4, RESULTADOS 


En la plataforma Wordwall se diseñaron ocho activida- 
des con diferentes plantillas para evaluar el emprendi- 
miento con tres grupos de estudiantes de licenciatura. 
Dos grupos cursan el cuarto semestre y uno de ellos el 
octavo en dos facultades de la UAQ. Las prácticas se 
llevaron a cabo entre febrero y marzo del 2022 durante 


la pandemia, por lo que se aplicaron en línea. Hubo 


cierta facilidad de llevar a cabo las prácticas, ya que 


han transcurrido dos años y es común la innovación 
de profesores en diferentes plataformas, recursos y 


artefactos digitales en esta modalidad educativa. 


Tabla 1 


Resultados 1 y 2 de game show. Protocolo - repaso 


4.1. Grupo 1 


Con este grupo se utilizó en primer lugar en dos 
ocasiones la plantilla “programa de juegos” Py, y PJ,. 
En ella se evaluó el aprendizaje de dos temas: estructu- 
ra de un protocolo de investigación y muestra cuantita- 
tiva. Las preguntas fueron sobre la clase previa donde 
se explicaron los temas y antes de la práctica se realizó 
un repasó. En la Tabla 1 se presenta, del lado izquierdo, 
la primera prueba, y del lado derecho, la segunda. 


No. Estudiante Score y Xx No. Estudiante Score y Xx 
1 Juana 1490 8 2 1 Juana 2328 13 1 
2 María 1187 8 2 2 María 2263 12 2 
3 Ale 1604 8 2 3 Hector 1875 11 3 
4 Karla 1305 7 3 4 Alexis 2122 10 4 
5 Sergio 1030 Y 3 5 Ricardo 2001 10 4 
6 Alexsandra 1469 7 3 6 Alexsandra 1782 9 5 
7 Josue 1341 7 3 7 Karla 1896 9 5 
8 Alexis 1235 6 4 8 Jhonatan 1752 9 5 
9 Héctor 885 6 4 9 Josue 1748 8 6 

10 Ricardo 1196 5 5 10 Alexis 1741 8 6 

11 Jhonatan 901 5 5 11 Alejandra 1790 8 6 

12 Alexis 995 5 5 12 Sergio 1632 7 7 

Promedio 122.0 0.7 0.3 136.5 0.7 0.3 
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Programa de juegos (Game show) está diseñado 
como un cuestionario de opción múltiple. Tiene límite 
de tiempo de hasta 10 vidas y una ronda de bonifica- 
ción. En la Tabla 1 se ven los estudiantes, los puntajes 
obtenidos, los aciertos y errores. Hay una ligera mejora 
en el PJ2 de 14.5 puntos y se mantiene la misma dife- 
rencia en aciertos y errores. En este ejercicio se observó 
la familiaridad que tienen los estudiantes con preguntas 
de opción múltiple. El aprendizaje de los contenidos 
académicos fue significativo, la actitud emprendedora 
giró entorno a la competitividad individual y el LCE tuvo 
como base la creencia de que siempre gana la misma 
estudiante. 


Tabla 2 


Resultados persecución del laberinto y avión. Normas APA 


Las siguientes actividades con el mismo grupo 
de estudiantes fueron con el tema normas APA. Se 
hicieron 12 preguntas iguales en dos plantillas diferen- 
tes: persecución del laberinto y avión. Ambas se reali- 
zaron el mismo día, los resultados fueron compartidos 
al final de la clase. En estas actividades se observó que 
se requería práctica y conocimiento de los juegos. La 
destreza para manipular el medio digital fue una variable 
que influyó en el acierto de las respuestas (Tabla 2). 


No. Estudiante y Xx Tiempo No. Estudiante y Xx Tiempo 
1 Ricardo 5 3 2:41 1 Juana 5 3 1:04 
2 Jhonatan 4 2 2:15 2 Ricardo 5 3 1:31 
3 Alexis | 4 3 3:39 3 Alexis | 5 3 1:56 
4 Alejandra 4 2 3:57 4 Alexsandra 4 3 1:30 
5 Juana 3 1 2:12 5 Jhonatan 3 3 0:52 
6 Alexsandra 3 3 2:16 6 Alexis R 3 3 0:58 
7 Karla 2 1 2:20 7 María 3 3 1:27 
8 Alexis R 2 2 2:41 8 Hugo 2 3 0:30 
9 Josue 2 2 3:10 9 Karla 2 3 0:37 

10 María 1 3 1:47 10 Alejandra 2 3 0:41 

11 Héctor 1 3 1:49 11 Josue 0 3 0:17 

Promedio 28 2.3 2:37 3.1 3.0 1:02 
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Persecución del laberinto fue nombrado por los 
alumnos como Pacman por su similitud con este video 
juego. Las instrucciones del diseño indican “corre a 
la zona de respuesta correcta, mientras evitas a los 
enemigos”. Esta actividad se realizó en dos momentos 
ya que en la primera oportunidad se presentaron los si- 
guientes factores: poco conocimiento de la dinámica, el 
tiempo de 3 minutos máximo fue muy poco, la dificultad 
6 fue muy compleja y 3 vidas se agotaron muy rápido. 
Por lo que se configuró diferente para una segunda 
práctica. 


El rango de dificultad del diseño es del 1 al 10 
y consiste en la velocidad que tienen los fantasmas 
para perseguir al pacman. El tiempo se puede configu- 
rar libremente hasta 60 minutos e influye en la rapidez 
que se debe de tener para alcanzar las respuestas. Las 
vidas pueden ser hasta 10 y se van perdiendo cuando 
te comen los fantasmas. La configuración de la práctica 
final fue: dificultad 3, tiempo 5, vidas 5. Sin embargo, 
ningún estudiante alcanzó los 4 minutos. 


El juego contenía 12 preguntas, el máximo 
obtenido fue de 5 aciertos y 8 preguntas visualiza- 
das. El podio se asigna de acuerdo con el número de 
aciertos en el menor tiempo antes de que se agoten las 
vidas. En este ejercicio se combinaron varios aspectos: 
destreza en la manipulación de la interfaz, conocimien- 
to del tema y motivación para realizarlo por segunda 
ocasión. Durante la práctica se superó el LCE de “la 
compañera siempre gana” y la actitud emprendedo- 
ra se observó contextualizada por la familiaridad de 
algunos en el video juego de pacman. 


La segunda plantilla utilizada con el mismo grupo 
fue la del avión. La instrucción dice “use el tacto o el 
teclado para volar a las respuestas correctas y evitar 
las incorrectas”. De igual forma hubo contratiempos 


técnicos en la utilización de la plantilla. Las nubes 
contienen las cuatro posibles respuestas, pero pasaban 
muy rápido y al avión no lo alcanzaban a dirigir hacia la 
opción correcta. Al chocar con una nube con respuesta 
errónea, el avión se estrella y se pierde una vida, 
mientras que si toca una correcta se hace transparente 
y puede seguir volando. 


La práctica final se configuró con cinco vidas, 
velocidad cuatro y cinco minutos. Ningún estudiante 
utilizó más de 2 minutos y en general fue una práctica 
rápida de un minuto en promedio. Aquí se observó que 
los estudiantes continuaron con la actitud positiva de 
hacer frente a las dificultades de un juego que ponía 
a prueba su resiliencia. A pesar de comentar que no 
podían, lo seguían intentando. Algunos lo repitieron tres 
veces. Hubo mayor promedio de respuestas correctas, 
pero no fue tan significativo dado que ya conocían 
algunas con anticipación. 


Se consideró que, para ambas prácticas, se tiene 
que poner el nivel uno o dos de dificultad, el máximo 
de vidas y tiempo de hasta diez minutos. Si se repite 
con diferentes temas esta configuración, eventualmen- 
te se observará mayor destreza técnica que permitirá 
ir reconfigurando estas variables. Una vez detectada 
la familiaridad con la plantilla, se logró avanzar gra- 
dualmente en la evaluación centrada en el contenido 
académico. Claro que esto dependió de cada grupo de 
estudiantes 


4.2. Grupo 2 y 3 


Estos grupos se analizaron comparativamen- 
te, las prácticas se realizaron con las mismas planti- 
llas, aunque variaron en algunos casos el número de 
preguntas. Ambos grupos son del mismo semestre y 
se les impartió la misma materia sobre redacción de 
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textos. Se realizaron varias prácticas en diferentes 
días y para este estudio se compararon dos de cada 
grupo. La primera de ellas fue sobre la voz activa y la 


Tabla 3 


Resultados clasificación de grupo. Voz activa - voz pasiva 


VOZ pasiva. Los datos de la Tabla 3 muestran los resul- 
tados: del lado izquierdo es el grupo 2 y del derecho el 
grupo 3. 


Grupo 1 Grupo 2 
No. Estudiante y X Tiempo No. Estudiante y X Tiempo 
1 Judith 8 0 0:22.0 1 Leilany 14 0 1:03 
2 Hannia 8 0 0:22.7 2 María 14 0 1:05 
3 Paula 8 0 0:31.0 3 Alondra 14 0 1:13 
4 Nayeli 8 0 0:31.9 4 Paola C. 14 0 1:28 
5 María A. 8 0 0:35.0 5 Paola L. 14 0 1:34 
6 Jose 8 0 0:35.5 6 Daniela 14 0 1:44 
7 Eduardo 8 0 1:14 7 Ana 14 0 2:22 
8 Alejandra 8 0 1:46 
9 Mónica 8 0 3:39 
10 Monserrath 6 2 2:02 
11 María B. 6 2 2:18 
Promedio 0.95 0.05 1:16 1.0 0.0 1:30 


Esta plantilla se llama clasificación de grupo 
(Group Sort). Se tenía que arrastrar y soltar cada 
elemento en su grupo correcto. Se revisaron ejemplos 
y oraciones de la voz pasiva y activa en clase. Algunas 
oraciones en Wordwall se dejaron igual que las vistas 
en clase, pues solo cambiaban algunas palabras. La 
intención de la actividad fue fomentar la empatía por 
este tipo de ejercicios. Fueron 8 y 14 preguntas y solo 
2 de 18 personas tuvieron un error, el tiempo promedio 
no fue mayor a minuto y medio. 


En esta prueba, los estudiantes demostraron 
conocimiento pleno del tema, facilidad con la interfaz 


y disponibilidad para realizarlo rápidamente. El grupo 
conocía los criterios de los puntajes basados en acierto 
y tiempo por actividades previas. En ambos grupos 
hubo una competencia individual donde todos querían 
ganar. Los resultados demuestran que la diferencia 
en la posición de la tabla fue, en algunos casos, por 
décimas de segundo. 


La actitud surgió de la experiencia en trabajos 
similares, con la confianza de poder superar a los demás. 
El LCI superó al LCE porque los agentes exógenos a la 
persona no fueron tan fuertes. El estudiante construyó 
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en su interior un imaginario donde está presente la po- 
sibilidad de ganar. En las consideraciones finales, ellos 
y ellas comentaron que fue práctico utilizar este tipo de 
plantilla pues no hay que sortear obstáculos técnicos y 
solo se pueden concentrar en las preguntas. 


El segundo ejercicio analizado para estos dos 
grupos de estudiantes fue con la plantilla avión. El tema 


Tabla 4 


Resultados de avión. Normas APA - Repaso 


fue normas APA, diez de las preguntas son las mismas 
que se presentaron con el grupo 1 pero con menor 
velocidad. La práctica se realizó en dos oportunidades. 
En la primera, pudieron ver las preguntas y conocer la 
dinámica del ejercicio. Los resultados de la segunda 
oportunidad son mostrados en la Tabla 4. Se configuró 
con 5 vidas y 2 de velocidad. 


Grupo 1 Grupo 2 

No Estudiante y Xx Tiempo No Estudiante E Xx Tiempo 
1 Paula 11 4 2:49 1 María 10 5 3:16 
2 Jose 11 0 4:42 2 Leilany 9 5 2:20 
3 Eduardo 8 5 3:48 3 Alondra 7 5 4:41 
4 Monserrath 6 5 2:40 d Ana 5 5 1:42 
al Hamnia 6 5 5:04 5 Paola L. 5 9) 2:22 
6 Alejandra 5 5 2:09 6 Daniela 4 5 1:53 
7 Nayeli 5 5 3:04 7 Paola C. 3 3 0:46.5 
8 María A. 4 5 1:12 Miguel 1 5 0:46.0 
9 Mónica 3 3 1:04 

10 María B. 2 5 1:33 

Promedio 6.1 4.2 2:48 5.5 4.75 2:01 


El avión con baja rapidez permitió más tiempo 
para visualizar las nubes de respuestas. Con esta 
velocidad se pudo observar la práctica centrada en el 
conocimiento del tópico. Las oportunidades permitieron 
que recapacitaran en el error. Al finalizar la actividad se 
revisaron las respuestas para aclarar dudas y reforzar el 
aprendizaje. Se mantuvo la competitividad por estar en 
los mejores lugares. Dos personas lograron contestar 


las once preguntas y el tiempo determinó la primera 
posición. 


Se les consultó a los estudiantes sobre lo que 
Opinaban de la plataforma. Se recibieron 25 respuestas 
de los participantes en las actividades. Las preguntas 
se elaboraron en la escala Likert, donde 5 era el nivel 
más alto y 1 el menor. La opinión sobre realizar activi- 
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dades en la plataforma fue del 94%, la facilidad de jugar 
el avión fue del 5 y 26% en puntajes 5 y 4. La facilidad 
para pacman (laberinto) fue del 31 y 42% en puntajes 
5 y 4. En el aprendizaje percibido se obtuvieron consi- 


Figura 2 


Opiniones sobre Wordwall 


deraciones del 68 y 31% en puntajes 5 y 4. Finalmente 
opinaron que la plataforma tiene un 94% de interactivi- 
dad con el usuario (Figura 2). 


Figura1. Consideración estudiantil sobre la plataforma 
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5. CONCLUSIONES 


Las prácticas realizadas en la plataforma Worawall, 
favorecen la evaluación del aprendizaje educativo, ya 
que cuenta con plantillas creativas que embeben a 
estudiantes y profesores con la variedad de OVA que 
contienen. La evaluación puede ser desde diferentes 
enfoques, depende del interés en algún tópico o de la 
creatividad del docente investigador. En este caso, se 
evaluó el aprendizaje en los contenidos de las materias 
y elementos de la intención de emprendimiento como 
son la actitud y el locus de control interno y externo. 
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Se encontró que la actitud y el locus de control, 
se encuentran de manera evidente cuando se estimula 
al estudiante en prácticas pedagógicas que tienen que 
ver con la competitividad y el juego basado en recom- 
pensas. El estudiante espera quedar en los primeros 
lugares, confía en sus resultados y de manera inmediata 
se entera de sus aciertos y fallas. En esta etapa de la 
práctica, cuando se dan a conocer los resultados y 
se revisan las respuestas, también se pueden seguir 
evaluando los rasgos de emprendimiento menciona- 
dos. 
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Algunos estudiantes con este tipo de prácticas 
pudieron salir del lugar conceptual identitario en el que 
se les ubicaba. Es decir, lograron sobresalir y estar en 
los primeros lugares debido a la superación mental 
personal. Ellos cambiaron su estatus académico, por 
contar con habilidades basadas en la autoeficacia del 
manejo de medios digitales que no siempre son reque- 
ridos. Superaron su locus de control interno al construir 
confianza, basada en la evidencia de que a todos se les 
dificultaba el ejercicio. 


El docente tiene múltiples opciones para 
preparar y hacer atractivas sus clases y sumar indivi- 
duos a la sociedad del conocimiento. Wordwall es una 
opción viable que tendría que ser revisada y practicada 
previamente para comprender las características es- 
tructurales de la interfaz en la que se encontrarán sus 
estudiantes. Es recomendable preguntar la opinión de 
los participantes y escoger las plantillas que mejor se 
adapten a su estilo y contenido de su materia. 


REFERENCIAS 


Asante, E. A., 8 Affum-Osei, E. (2019). Entrepreneurship 
as a career choice: The impact of locus of control 
on aspiring entrepreneurs” opportunity recognition. 
Journal of Business Research, 98, 227-235. https://doi. 
org/10.1016/j.¡busres.2019.02.006 


CEDEFOFP. (2021). European skills index. https: //www. 
cedefop.europa.eu/en/tools/european-skills-index 


Checa, F., Garaizar, P,, Iglesias, L. M., Liarte, R., Ojeda, D., 
Sevilla, A., 8 Solano, T. (2014). Artefactos digitales. 
Biblioteca de aula. 


De la Riva, M., 8 Álvares, G. (2020). Artefactos de inscripción 
digitales en la formación docente de posgrado. 
Transdigital, 1(2), 1-26. https://doi.org/10.56162/ 
transdigital32 


De Pablos, J. M., Colás, M. P, López Gracia, A., € 
García-Lázaro, |. (2019). Los usos de las plataformas 
digitales en la enseñanza universitaria. Perspectivas 
desde la investigación educativa. REDU. Revista 
de Docencia Universitaria, 17(1), 59. https://doi. 
org/10.4995/redu.2019.11177 


Din, B. H., Anuar, A. R., 8 Usman, M. (2016). The 
Effectiveness of the Entrepreneurship Education 
Program in Upgrading Entrepreneurial Skills among 
Public University Students. Procedia - Social and 
Behavioral Sciences, 224(August 2015), 117-123. 
https://doi.org/10.1016/j¡.sbspro.2016.05.413 


Elia, G., Margherita, A., 8 Passiante, G. (2020). Digital 
entrepreneurship ecosystem: How digital technologies 
and collective intelligence are reshaping the 
entrepreneurial process. Technological Forecasting 
and Social Change, 150(119791), 12. https://doi. 
org/10.1016/J.TECHFORE.2019.119791 


Escrich, T., Lozano, J. F. A., 8 García, A. (2015). 


Cervantes González, E. 8 Hernández López. M. S. (2022). La plataforma Wordwall como una herramienta pedagógica 
para formar competencias emprendedoras en universitarios. En García Ramírez, M. T. (Coord.), La tecnología 
en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 139-156). Editorial Transdigital. https://doi.org/10.56162/ 


transdigitalb4 


154 


Competencias vs. Capacidades: ¿Enfoques 
complementarios o excluyentes? Instituto de Gestión 
de la Innovación y del Conocimiento, 1-23. 


Feria-Marrugo, |. M., 8 Zúñiga-López, K. S. (2016). 
Objetos virtuales de aprendizaje y el desarrollo 
de aprendizaje autónomo en el área de inglés. 
Praxis, 12, 63-77. https://doi.org/http://dx.doi. 
org/10.21676/23897856.1848 


Freire, M. T. (2016). Educación en emprendimiento. Revisión 
de la literatura económica. Iberian Journal of the 


History of Economic Thought, 2(2), 82-100. https://doi. 


org/10.5209/rev_ijhe.2015.v2.n2.52052 


Holmgren, C., 8 From, J. (2005). Taylorism of the mind: 
Entrepreneurship education from a perspective of 
educational research. European Educational Research 
Journal, 4(4), 382-390. https://doi.org/10.2304/ 
eerj.2005.4.4.4 


López, E. (2016). En torno al concepto de competencia: Un 
análisis de fuentes. Profesorado, 20(1), 311-322. 


Lozano, F. A. (2014). Características personales y culturales 
de los emprendedores potenciales y su influencia en 
el autoempleo [Salamanca]. https://doi.org/10.14201/ 
gredos.125442 


Mahfua, T., Triyono, M. B., Sudira, P., 4 Mulyani, Y. (2020). 
The influence of social capital and entrepreneurial 
attitude orientation on entrepreneurial intentions: 
the mediating role of psychological capital. 
European Research on Management and Business 
Economics, 26(1), 33-39. https://doi.org/10.1016/j. 
iedeen.2019.12.005 


Nambisan, S. (2017). Digital Entrepreneurship: Toward a 
Digital Technology Perspective of Entrepreneurship. 
Entrepreneurship: Theory and Practice, 41(6), 
1029-1055. https://doi.org/10.1111/etap.12254 


Ndou, V., Mele, G., 8 Del Vecchio, P. (2019). Entrepreneurship 
education in tourism: An investigation among 
European Universities. Journal of Hospitality, Leisure, 
Sport 8. Tourism Education, 25, 100175. https://doi. 
org/10.1016/j.j¡hlste.2018.10.003 


OCDE. (2019). Habilidades y competencias del siglo XXl para 
los aprendices del nuevo milenio en los países de la 
OCDE. Ministerio de educación, 41, 1-17. 


Parker, G., Van Alstyne, M., 4 Choudary, S. P. (2016). 
Platform Revolution: How Networked Markets are 
Transforming the Economy-and How to Make them 
Work for You. W.W. Norton Publishing. 


Pérez-López, M. C., González-López, M. J., 8 
Rodríguez-Ariza, L. (2019). Applying the social cognitive 
model of career self-management to the entrepreneurial 
career decision: The role of exploratory and coping 
adaptive behaviours. Journal of Vocational Behavior, 
112, 255-269. https://doi.org/10.1016/j.vb.2019.,03.005 


Pina, J. M. (2021). Brand evaluation in anxiety situations: 
The role of locus of control and emotions. Anuario de 
Psicologia, 51(2), 94-100. https://doi.org/10.1344/ 
anpsic2021.51.11 


Postigo, Á., Cuesta, M., Pedrosa, l., Muñiz, J., 8 
García-Cueto, E. (2020). Development of a 
computerized adaptive test to assess entrepreneurial 
personality. Psicologia: Reflexao e Critica, 33(1). https:// 
doi.org/10.1186/s41155-020-00144-x 


Ramírez, J., Almanza, M. A., 8 Negrete, C. (2012). La actitud 
emprendedora en la Universidad de Guanajuato, 
México. Universidad de Guanaujato. 


Rosique-Blasco, M., Madrid-Guijarro, A., 4 
García-Pérez-de-Lema, D. (2018). The effects of 
personal abilities and self-efficacy on entrepreneurial 
intentions. International Entrepreneurship and 
Management Journal, 14(4), 1025-1052. https://doi. 
org/10.1007/s11365-017-0469-0 


Cervantes González, E. 8 Hernández López. M. S. (2022). La plataforma Wordwall como una herramienta pedagógica 
para formar competencias emprendedoras en universitarios. En García Ramírez, M. T. (Coord.), La tecnología 
en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 139-156). Editorial Transdigital. https://doi.org/10.56162/ 


transdigitalb4 


18S 


Sánchez, J. (2010). Evaluación de la personalidad 
emprendedora: Validez factorial del cuestionario 
de orientación emprendedora (COB). Revista 
Latinoamericana de Psicologia, 42(1), 41-52. 


Sánchez, L., Reyes, A. M., Ortiz, D., 8 Olarte, FR (2017). El 
rol de la infraestructura tecnológica en relación con 
la brecha digital y la alfabetización digital en 100 
instituciones educativas de Colombia. Calidad en la 
Educación, 47, 112. https://doi.org/10.31619/caledu. 
n47.32 


Schneider, K. (2019). What Does Competence Mean? 
Psychology, 10(14), 1938-1958. https://doi. 
org/10.4236/psych.2019.1014125 


Tilson, D., Lyytinen, K., 8 Sorensen, C. (2010). Digital 
infrastructures: The missing 1S research agenda. 
Information Systems Research, 21(4), 748-759. 


Welsh, D. H. B., Tullar, W. L., 8 Nemati, H. (2016). 
Entrepreneurship education: Process, method, or both? 
Journal of Innovation and Knowledge, 1(3), 125-132. 
https://doi.org/10.1016/j.jik.2016.01.005 


Wordwall. (2022). Wordwall | Create better lessons quicker. 
https://wordwall.net/ 


Cervantes González, E. 8 Hernández López. M. S. (2022). La plataforma Wordwall como una herramienta pedagógica 
para formar competencias emprendedoras en universitarios. En García Ramírez, M. T. (Coord.), La tecnología 
en los procesos de enseñanza aprendizaje (pp. 139-156). Editorial Transdigital. https://doi.org/10.56162/ 
transdigitalb4 


156 


digital 


DIFUSIÓN CIENTÍFICA 
Y ACADÉMICA 


Transc sita! 


Transdigital es una iniciativa de la Sociedad de Investigación 
sobre Estudios Digitales S. C. 

Conoce todos los detalles en: 

www.transdigital.mx 


Transdigital 


congreso virtual 


El Congreso Virtual Transdigital es un evento académico que 
se realiza de manera totalmente virtual cada año. Existe dos 
modalidades de participación: ponentes y asistentes. 

Las personas interesadas en ser ponentes en el Congreso 
Virtual Transdigital pueden enviar textos en español o inglés 
y, tras la evaluación con el sistema de pares de doble ciego, 
esos textos podrían ser publicados en un libro de carácter 
científico con ISBN. 

Conoce todos los detalles en: 
www.congreso-transdigital.org 


Transdigital 


revista científica 


Transdigital es una revista electrónica científica indizada que 
evalúa los textos con el sistema de pares de doble ciego. 
Recibe Artículos de investigación y Ensayos científicos. 
Opera con el modelo de “Publicación continua”, de manera 
que se reciben textos durante todo el año. 

Conoce todos los detalles en: 

www.revista-transdigital.org 


Transdigital 


editorial electrónica 


La Editorial Transdigital publica libros de carácter científico y 
académico. Se pueden publicar tesis de posgrado, una vez 
que han sido sometidas al sistema de evaluación de pares 
de doble ciego. 

Conoce los detalles en: 

www.editorial-transdigital.org 


OTRO TÍTULOS DISPONIBLES 


Transdigital 


editorial electrónica 


Tecnología 
y contingencias 


ES 


É Alexandro Escudero Nahón 
0 eE Rosalba Palacios Díaz Alexandro Escudero-Nahón 
— O Rosalba Palacios-Díaz 
sal 


SEN 


== 


APRENDE... 


ENSEÑANZAS DE LA PANDEMIA 


www.editorial-transdigital.org 


